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APRESENTACAO

EDER DA SILVA SILVEIRA
CHERON ZANINI MORETTI
MARCOS VILLELA PEREIRA

E com satisfacdo que apresentamos a presente obra, que resultou de
uma importante interlocugio entre pesquisadores e pesquisadoras que,
consolidando o trabalho da rede de relagdes interinstitucionais entre Brasil,
Franga, Costa Rica e Argentina, se dispuseram a dialogar e refletir sobre
diferentes dimensdes de praticas educativas na e para a clandestinidade.

O livro, organizado pelo Grupo de Pesquisa “Historia, Memorias e
Narrativas em Educagao”, do Programa de Pés-Graduacao em Educagao
da Universidade de Santa Cruz do Sul (UNISC), teve sua origem em pro-
jeto de pesquisa financiado pela FAPERGS e CNPq, através do Programa
Primeiros Projetos ARD/PPP 2014, cuja concessio e vigéncia envolveu o
trabalho realizado em 2017 e 2018. O projeto, coordenado pelo professor
Eder da Silva Silveira, vinculado ao campo da Histéria e das Memoérias da
Educacao, visava, dentre seus principais objetivos, explicar quais foram
e como ocorriam as praticas de educagdo desenvolvidas por comunistas
brasileiros no periodo em que estiveram na clandestinidade, na segunda
metade do século XX. O principal problema, embora estivesse pautado
na necessidade de compreensao das formas, mecanismos e fun¢oes da
Educacao para comunistas, sobretudo durante a ditadura militar brasileira,
permitiu aprofundar a reflexdo sobre histérias e memorias de praticas
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educativas em diferentes regimes de clandestinidade, bem como sobre
aspectos e dimensoes da clandestinidade para a educagao nao escolar.

Educagdo e Clandestinidade foi um dos nicleos centrais do projeto
de pesquisa financiado no referido edital, que se ocupou de investigar as
praticas de educagdo ndo formal relacionadas a comunistas brasileiros
dentro e fora do Brasil. A extensao do debate e o esfor¢o comparativo
realizado entre as realidades dos paises citados, integrantes da rede de
pesquisa sobre Educacio e Clandestinidade, permitiu que alcangassemos
a organizagao dos dois volumes que integram esta publicacdo. A pratica
da pesquisa e a interlocugdo com autores e autoras do presente livro
possibilitaram ampliar a abrangéncia do escopo investigado, tornando
possivel reunir, nesta obra coletiva, diferentes formas, dimensdes e su-
jeitos na intersecgdo entre Clandestinidade e Educagao.

Os dois volumes sdo independentes, muito embora estejam em es-
treita relagdo. Todos os trabalhos sio originarios de pesquisas realizadas
em conjunto e em dialogo, permitindo a identificacdo de regularidades,
ressonancias, correspondéncias, discrepancias, bem como a evidéncia
da singularidade do ponto de partida de cada autor. Cada um tomou a
realidade do seu contexto como génese e, em um exercicio de entrelaca-
mento, dialogou com os colegas e a realidade mundial, delineando uma
abordagem original e genuina.

Este primeiro volume agrupa os artigos que langaram luz sobre as
relagdes clandestinas vividas ou refletidas no campo da Educagao, em
suas diferentes dimensoes. A invisibilidade, caracteristica dessa condigao
de clandestinidade, serviu de eixo organizador destas abordagens, que
pautam leituras e analises da tensio entre legitimidade e ilegitimidade,
derivada da 6bvia tensao entre oficialidade e clandestinidade. O conjunto
de autores apresenta seus pontos de vista e dialoga com os demais na
intencao de experimentar o entrelacamento e a interseccao do olhar ao
redor de praticas presentes no cotidiano.

Uma das dimensoes dessa interseccdo € a discriminagao, apresenta-

da por Frangois Dubet no primeiro capitulo, em contribuicio inédita no
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Brasil. Nele, o sociélogo afirma que, “por tras do funcionamento ‘oficial’
da escola e do reconhecimento do papel das desigualdades sociais na
formacao das desigualdades educacionais, a discriminacao se apresenta

m

como uma ‘passageira clandestina da pedagogia’”. As discriminagoes clan-
destinas na sociedade e no sistema de ensino francés operam de forma
sutil nas praticas sociais, constituindo formas e sentidos de discriminagao
e de estigmatizacdo que acompanham e condicionam determinadas
experiéncias educativas.

No segundo capitulo, Fernando Seffner apresenta uma segunda di-
mensao importante dessa intersecgao e que esta baseada na ideia de que,
dentro de uma mesma educagao, os sujeitos vivem diferentes regimes
de clandestinidade. Assertivamente, Seffner explica que “nem sempre
aquilo que é clandestino é exatamente ilegitimo” e que “um regime de
clandestinidade pode indicar coisas e praticas que permanecem ocultas,
que nao sao feitas em publico, mas que ndo sdo exatamente coibidas,
apenas nao podem se expressar na frente de todos”. Dessa forma, pro-
blematizando trajetdrias educativas e escolares de homens e de mulheres
portadoras do virus HIV da Aids, o autor destaca que “clandestino é
neste caso alguém silencioso, que nio consegue dialogar com os demais
acerca daquela marca que o empurra para a clandestinidade”. Destaca,
por tanto, que o tema das relagdes clandestinas oferece condicoes de
possibilidade para pensar as marcas que sdo produzidas na ou através
da educacgio e da sociedade, que condicionam as pessoas a viverem em
diferentes regimes de invisibilidade.

A dimensao dainvisibilidade esta igualmente contemplada no capitulo
trés, apresentada por Douglas Rosa da Silva e Edla Eggert, que exploram
o tema da Clandestinidade em uma abordagem que dialoga com uma
interessante perspectiva de género. No texto, desenvolvem uma refle-
xao sobre a clandestinidade produzida na “tensdo dicotomizada entre
a mulher reconhecida como madresposa e a mulher reconhecida como
puta”, pois, ao longo da historia, é possivel constatar que essa invisibili-
dade “surrupiou” o protagonismo das mulheres. Uma outra dimensao da
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relacio entre Educacgio e Clandestinidade esta vinculada a observagao de
que “a clandestinidade, em boa medida, é produzida porque a sociedade
patriarcal cindiu as mulheres entre boas e mas” e que essa cisdo inter-
fere ndo apenas nos processos identitarios, mas, também, nas relagdes
estabelecidas entre essas mulheres e o conhecimento.

Na sequéncia, Celina Ahlert e Marcelly Machado Cruz discutem o tema
da clandestinidade na interseccao entre performatividade, educacao e
sexualidade através dos caminhos e percalcos da vida académica de uma
travesti e de uma transexual. Conforme as autoras, através dos casos
apresentados, a universidade se apresenta como “uma instituicao, como
as outras, formada por pessoas e discursos marcados pela heteronor-
matividade. Assim, também nela se reproduzem determinados regimes
de ‘verdades’ sobre a suposta linearidade entre sexo, género, desejo e
sexualidade” e, na intersecgdo entre essas categorias, é possivel tirar da
clandestinidade os corpos e sujeitos marcados pelas diferentes relagdes
e espacos de poder.

No quinto capitulo, Camilo Retana apresenta uma outra dimensao da
intersec¢do entre Educacio e Clandestinidade a partir do tema das (Anti)
pedagogias sexuais: subjetividades queer e politicas de desprogramagao
do desejo. Enquanto as teorias criticas pré-queer tinham na liberagio da
sexualidade sua meta politica por antonomasia, a irrupgao de projetos
criticos ligados aos movimentos queer estabelece um tipo de ativismo di-
ferente, centrado na desativagao dos efeitos disciplinares do dispositivo de
sexualidade. Em razao disso, a teoria queer estabelece certas precaugoes
com respeito aos alcances emancipadores das investidas pedagogizadoras
do sexo. Dai que os movimentos queer optam por praxis politicas, cujo
eixo central é a desestabilizagido dos regimes de poder ligados ao desejo.

Douglas Luis Weber e Camilo Darsie de Sousa, a partir da operacionali-
zacao do conceito de espago e da nogado de clandestinidade, abordam, no
capitulo seis, os “processos educacionais que atravessam os migrantes em
funcdo da passagem e/ou permanéncia em lugares diferentes daqueles

que deixaram para tras”. No texto, os autores destacam que, através
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dessa dinamica, os sujeitos migrantes acabam sendo enquadrados no
que denominam “vida clandestina”, ou seja, “uma posicao de sujeito que
os deixa permanentemente em situacao de estranhamento no que se
refere as populagdes autdctones”.

Durante o desenvolvimento do projeto de pesquisa, percebemos
que a categoria da experiéncia era outra dimensdo importante para
pensar as praticas educativas na ou para a clandestinidade. Nesse sen-
tido, organizamos um seminario interinstitucional no qual foi possivel
problematizar alguns elementos dessa dimensao. Sobre esse aspecto,
Jodo Gabriel Lima da Silva desenvolve, no sétimo capitulo, um recorte
especifico, refletindo sobre essa categoria na obra de Walter Benjamin.
Partindo da pergunta “ainda hoje, como Benjamin, temos coragem de
enxergar aqueles que abrem caminho — os destruidores — para dar um
destino a nossa experiéncia?”, o autor apresenta uma reflexao de carater
filosofico defendendo que “o carater destruidor esta na esséncia mesma
de toda a critica benjaminiana da experiéncia”.

No capitulo oito, a partir do estudo das praticas educativas ndo formais
de comunistas na clandestinidade, Eder da Silva Silveira e Amanda Assis
de Oliveira discutem as possibilidades desse tema em relacdo as fontes de
pesquisa e as investigagdes no campo da histéria da Educagao. No capitulo,
o0 autor e a autora defendem “que existem fontes importantes para o es-
tudo das historias e memorias da educacgao que nao tém recebido muita
atencdo no ambito da pesquisa, sobretudo quando o assunto atravessa
o tema de experiéncias clandestinas de educagdo” ndo escolar, como as
que foram vivenciadas por homens e mulheres que se organizaram po-
liticamente na e para a clandestinidade, apresentando a importancia da
dimensdo da resisténcia na interface entre Educacao e Clandestinidade.

Por fim, ainda sob uma perspectiva historica, Cheron Zanini Moretti
apresenta, no capitulo nove, a experiéncia educativa descolonial dos e
das zapatistas, aproximando as relacdes entre educacao, clandestinidade
e insurgéncia. Reivindicando-se como produto do processo historico co-
lonial, o Exército Zapatista de Liberta¢do Nacional (EZLN) e sua base de
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apoio, campesina e indigena, nao apenas criaram um Sistema Educativo
Rebelde Autdbnoma Zapatista, mas também experienciaram tensdes em
seus territorios de resisténcias e outras logicas de tempos e de lugares,
como no dialogo horizontal entre conhecimentos e metodologias préprias
ante a légica hegemonica do sistema-mundo (colonial-capitalista-pa-
triarcal). Como conclui a autora: “contra o desperdicio da experiéncia, o
zapatismo nos oferece uma pluralidade de alternativas contra-hegemé-
nicas, a maior parte delas, gestadas na clandestinidade de seu exército
e nas suas bases de apoio”.

Assim, neste primeiro volume de Educagdo Clandestina, buscamos
ampliar nossas interlocugdes e didlogos para que os leitores e as leitoras
pudessem encontrar diferentes aportes que sirvam de mote para reflexao
sobre as relagdes entre Educacao e Clandestinidade. Sobre a ideia de clan-
destinidade e/ou de clandestino/a, nio diferente, em consondncia com
as multiplas possibilidades apresentadas nesta obra, e de acordo com as
diversas reunioes e leituras desenvolvidas em nosso grupo de pesquisa,
percebemos que tanto a Educagdo como a Clandestinidade, através da
riqueza de sua polissemia, apresentam-nos condi¢des para pensar sobre
diferentes sujeitos, mecanismos e experiéncias que nos produzem nas
diferentes contextos e contradi¢des das praticas e das relagdes sociais.

Temos a certeza de que os esforgos aqui reunidos cumprem com tal
papel e que os contetdos e as sensibilidades de cada reflexdo deixam
nas paginas que seguem uma importante contribui¢do. Uma boa leitura
a todos e a todas.



PREFACIO

“Porque somos muito mais que dois”: Educacao,
Clandestinidade e Utopias

TELMO ADAMS’

Na e para a clandestinidade, eis um tema provocativo que suscita o desafio
da memoria histérica. Fruto de um trabalho coletivo de pesquisadoras e
pesquisadores de trés paises, o livro que esta em nossas maos apresenta
varias razoes que nos motivam a leitura. Uma primeira é que “as praticas
de educacio desenvolvidas por comunistas brasileiros no periodo em
que estiveram na clandestinidade, na segunda metade do século XX” sdo
muito pouco conhecidas! E fica estranho pensar em transformacao social
sem conhecer coisas importantes da historia que sdo representativas
desta longa luta. E uma segunda razao tem a ver com a nogao ampliada
de clandestinidade que traz a tematica para dentro da sociedade atual,
compondo-se a partir de “diferentes formas, dimensoes e sujeitos na
interseccao entre Clandestinidade e Educacao”. Este é o foco que abre os
primeiros capitulos do livro detalhando diferentes aspectos das discrimi-

' Professor pesquisador do Programa de P6s-Graduagao em Educacao da Unisinos, Rio Grande
do Sul, Brasil.
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nagdes que operam sutilmente em todos os ambientes da sociedade; e de
modo estigmatizante nos espacgos educativos escolares e ndo escolares.

O sentido de clandestino passa pela discriminagao velada por que
passam muitos grupos sociais empurrados para a clandestinidade social
por meio de marcas produzidas nos processos educativos condicionados
por sociedades hipocritas e classificadoras que visibilizam um modelo de
existéncia que invisibiliza e agride a condi¢ao humana de grande parte das
gentes. Mais do que nunca, a sociedade patriarcal continua provocando a
clandestinidade das mulheres, que, historicamente, tiveram negado o seu
protagonismo, tendo que, em muitos casos, disfarcar-se de homem para
poder expressar e divulgar seu conhecimento. O modelo da madresposa
era a Unica forma nao clandestina de existir.

Mas a questao amplia-se quando se trata dos grupos LGBT+, que, por
forca de seus movimentos, deram passos importantes para sairem da
clandestinidade e fortalecerem a luta por direitos iguais nas sociedades. E
isso sem contar com instituicdes como universidades, ou mesmo a escola
em geral, que se norteiam por normatividades moralistas produzidas
a partir de padroes idealistas, positivistas, discriminatorios daquelas e
daqueles que ndo se “enquadram” nos modelos estabelecidos.

Asituacdo nio é diferente com os migrantes, hoje uma realidade cruel
vivida por grandes contingentes populacionais, de alguma forma, em to-
dos os paises do mundo. Muitas vezes, sem serem aceitos em instituicoes
escolares ou sem condi¢des de sequirem regularmente uma dindmica de
escolarizacao, esses migrantes, em todas as relacdes que se obrigam a
estabelecer, s3o levados a sentirem-se em situagao de clandestinidade.
E é um 6nus que recai, sobretudo, sobre populagdes empobrecidas, que
ndo tém recursos para pagar por meios ou servicos mais efetivos de
integracgao social e educacional. Como nao lembrar as experiéncias de
migrantes que ora ingressam clandestinamente da Venezuela para o Brasil?
Sdo os caminhos de resisténcia, de rebeldia que denunciam a realidade do
pais venezuelano empurrado a clandestinidade pelos boicotes histéricos
dos EUA aos que ousam trilhar caminhos um pouco mais auténomos de
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organizacgao social. Ao compreender essas realidades, estamos desafia-
dos a insurgéncia, destruindo as sutilizas das interpretacdes ideoldgicas
dominantes difundidas pelos grandes grupos de comunicacgao, que nio
permitem e fazem tudo para invisibilizar um caminho educativo que
enxergue e fortaleca projetos para sair da clandestinidade.

A partir do oitavo capitulo, o foco volta-se as experiéncias clandestinas
de educagao nao escolar com mulheres e homens que se organizaram em
resisténcia a regimes que negaram os direitos humanos, tendo que fazé-lo
pelo caminho da clandestinidade. Se, por um lado, “a condicdo de clandestino
é, por definicdo, cerceadora” (LACERDA FILHO, 2011, p. 17), a experiéncia
brasileira se mostra riquissima em suas praticas de organizacio e educagio
protagonizadas por partidos de esquerda, cuja atuagio era cerceada no
regime militar. Nao concordar com o pensamento dominante implicava
condenacao e perda dos direitos politicos, do direito a liberdade e, em mui-
tos casos, da propria vida. Paralelamente, em que pese o 6nus de uma vida
clandestina, o mesmo processo de opressao suscitou uma educagao criativa,
sobretudo nos coletivos de partidos comunistas que tiveram oportunidade
de experiéncias riquissimas de formacao politica, inclusive em outros paises.

E, nesse tema, ndo poderia ser esquecida a experiéncia dos zapatistas,
que se destacam pela articulagao entre insurgéncia e clandestinidade, no
sul do México. O Exército Zapatista de Libertagido Nacional (EZLN) nio
apenas se preocupou com a luta armada, mas também criou um Sistema
Educativo na clandestinidade do exército em dialogo horizontal com suas
bases de apoio. Oferece, com sua experiéncia, uma contribui¢do inspi-
radora enquanto alternativa pedagdgica descolonial, em contraposicdo
ao sistema hegemonico.

Como essas experiéncias vividas na clandestinidade podem inspirar
hoje possibilidades de insurgéncia e proposicao de alternativas ao atual
contexto das sociedades, que deixam na desumanidade dois tercos da
populacao mundial? Quais poderiam ser os principios potenciais que, por
exemplo, oferece a experiéncia zapatista para construir outras logicas de

organizagdo social em que a clandestinidade ndo seja mais necessaria?
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Raul Zibechi (2015), em seu livro Descolonizar el pensamiento critico
y las practicas emancipatdrias, quando apresenta a experiéncia zapatista,
lembra os oito principios que contradizem a l6gica eurocéntrica e podem
inspirar outro paradigma de vida em sociedade, distinta da visdo ocidental.
Sao eles: mandar obedecendo; servir e nao se servir; representar e nao
suplantar; construir e ndo destruir; obedecer e nao mandar; propor e
ndo impor; convencer e ndo vencer; descer e ndo subir. Esses principios
estdo potencialmente presentes no ambito dos contextos de clandesti-
nidade, em geral vistos como perigosos aos poderes dominantes, mas
que, certamente, quanto mais presente estiverem, mais justica e menos
vida clandestina teremos.

Articular Clandestinidade e Educagdo nao é possivel sem uma dose
de utopia, que nasce da historia das experiéncias vividas por muitos su-
jeitos individuais e coletivos. Implica trabalhar pela justica para semear
o futuro, gritar rebeldemente que outro caminho é possivel construir. E
0 que percebemos em cada uma das narrativas que o livro Educagdo e
Clandestinidade nos oferece. Cada realidade relatada nos chama paraum
compromisso solidario, especialmente nos, educadoras e educadores.

Lembro-me do que expressa Mario Benedetti no poema “Te quiero”:

Se te quero, é porque tu és meu amor, minha cimplice e tudo;
enarua, ombroaombro, de bragos enganchados somos muito
mais que dois! Te quero em meu paraiso, quer dizer, que em
meu pais o povo tenha condi¢des de viver feliz, ainda que
isso ndo |he seja permitido [...]. Porque somos muito mais

que dois! (Tradugdo nossa).

Na clandestinidade, as utopias fermentam projetos revolucionarios

para irmos sempre adiante. Que este livro nos inspire!

Cidade do México, maio de 2018.



1
DISCRIMINAGAO:
A PASSAGEIRA CLANDESTINA DA PEDAGOGIA'

FRANGCOIS DUBET

As instituicOes responsaveis por educar, cuidar, julgar ou punir pessoas
estao particularmente expostas ao risco de discriminagao em razao do
poder que elas tém sobre os individuos colocados em uma situagao de
vulnerabilidade. Mas esse poder é contrabalangado pelo fato de que as
instituicoes costumam apelar a principios universais e a regras racionais
e objetivas que devem evitar os riscos de discriminagdo (DUBET, 2002).
Se a escola conhece bem os alunos, ndo deveria haver discriminagdo em
uma instituicao sob a autoridade da Razao e baseada em um principio de
indiferenca as diferencas, a “igualdade pela invisibilidade”, caracteristica
do modelo republicano francés (SIMON, 2008).

Obviamente, as instituicoes ndo sdo “puras”, os alunos nio sao “abs-
tratos”, e ha discriminagdo dissimulada na escola. Mas, em vez de medir
a lacuna que existe entre os principios e as praticas e mostrar como ha
discriminacdo apesar dos principios e das ideologias, partiremos das

experiéncias de discriminagdo conforme apresentadas nas entrevistas.?

" Este texto contou com a colaboragdo de Olivier Cousin, Eric Macé e Sandrine Ruifoi e é
uma adaptacdo de parte do capitulo 7 de DUBET, F. et al. Pourquoi moi? Paris: Seuil, 2013. Foi
traduzido do francés por Vanise Dresch.

2 As opinides dos individuos foram coletadas em entrevistas que questionavam sistematica-
mente como a escola era percebida por eles. Entrevistamos muitos estudantes e formamos um
grupo de professores sensiveis ao problema da discriminagdo na escola.
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Embora a escola seja universalista em seus principios, a universalidade
de suas normas visa produzir desigualdades “racionais e justas” com
base no desempenho dos alunos. Na escola republicana, os alunos nao
sdo muito bem compreendidos em suas singularidades; e a escola nao
sabe o que fazer com suas “diferencas”, ja que, a0 mesmo tempo em
que ela produz hierarquias, deve também criar uma unidade cultural

da nagao.

Na escola republicana

Em principio, a escola ndo poderia discriminar alunos que se diferenciam
em fungdo somente do desempenho escolar. Ela também nao deveria
discrimina-los porque a laicidade escolar exige que os professores ndo
diferenciem alunos e sejam “cegos” em relagao as suas origens, religiao
e cultura, a fim de trata-los como iguais. Admitiremos prontamente
que os professores aderem com convicg¢ao a esses dois principios,
como mostra o comprometimento de muitos deles com movimentos
de esquerda e associagOes de auxilio a estudantes estrangeiros.

No entanto, a escola é vista como discriminatéria por um grande
numero de estudantes de minorias culturais “pds-coloniais” e de adultos
que entrevistamos. Ao hierarquizar, classificar e agrupar os alunos, a
instituicdo de ensino produz discriminacdes objetivas, sistematicas,
além de preconceitos e sentimentos alheios. Além disso, o apreco pela
neutralidade laica e ao véu de ignorancia que ela supde faz com que a
escola ndo saiba o que fazer com as diferencas culturais, alternando
entre um republicanismo hostil a todos os simbolos religiosos e as
praticas mais conciliadoras, mas sempre colocando os professores
em uma situagao desconfortavel. A instituicdo de ensino esta pro-
fundamente desestabilizada pelas paredes em ruinas do santuario

que a protegia até entao.
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Mecanismos desiguais

Uma das funcdes da escola é produzir desigualdades consideradas justas
por meio de métodos de classificacao e orientagdo dos alunos ao longo
do seu percurso. Nos ultimos cinquenta anos, esses mecanismos vém
sendo regularmente desmantelados e criticados pelos soci6logos porque
produzem e reproduzem as desigualdades sociais. Porém, a escola fran-
cesa foi poupada por muito tempo da suspeita de discriminagdo, uma vez
que somente a origem social dos alunos poderia ter um peso na carreira
dos estudantes.? Essa ndo é mais a realidade, e tudo indica que a escola
discrimina, visto que certas classes, areas e instituicoes estao longe de ser
homogéneas; pelo contrario, sdo fortemente marcadas pelas diferencas
de etnia e género: a area literaria € atribuida as meninas, enquanto alguns
setores profissionais sao exclusivamente reservados aos meninos; algumas
instituicoes acolhem somente estudantes descendentes de familias de
imigrantes, enquanto outras aceitam somente alunos brancos oriundos
da classe média.

O processo de selecdo escolar é realizado em dois niveis. No nivel
individual, a escola lembra uma corrida de obstaculos, na qual os pontos
ganhos ou perdidos em cada prova e passagem de nivel se acumulam. As
pequenas diferencas iniciais acabam por gerar lacunas muito significativas
entre os alunos, levando a uma redugao consideravel da heterogeneidade
da composicdo social, étnica e de género observadas no jardim de infancia
e na escola primaria. Formalmente, em todo o caso, essa produgdo de
desigualdades educacionais nao supde discriminagdes; basta que os alunos
nao disponham dos mesmos recursos sociais e da mesma capacidade de
obter sucesso para que grandes desigualdades se formem ao longo dos
anos. No nivel coletivo, essa corrida de obstaculos individual é parte de

3 Na primeira edigao do seu livro sobre a sociologia da escola, em 1992, Marie Duru Bellat e
Agnés Van-Zanten abordam o tema da discriminagao somente de forma marginal e exclusiva
sobre a situagdo dos Estados Unidos, onde as desigualdades raciais sdo mais visiveis do que as
desigualdades de classes: ver Sociologie de [’école, Paris: Armand Colin, 1992.
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territorios muito marcados social e etnicamente. Como as classes sociais
e as diversas minorias sdo reunidas no espaco urbano, as instituicdes de
ensino refletem essa segregacao. Elas até mesmo a reforgcam, pois, por
meio do jogo de derrogacdes e fugas das instituicoes desfavorecidas, as
escolas de ensino primario e, especialmente, as de ensino secundario
sdo muito mais homogéneas em termos de composicao étnica e “racial”
do que os bairros onde estao localizadas (FELOUZIS; LIOT; PERROTON,
2005). Eventualmente, a segregacio social gera segregacgao escolar, que
é reforcada pelos mecanismos de selecdo internos ao sistema.*

A producdo objetiva das desigualdades educacionais, a priori baseada
nas desigualdades sociais, na segregacao urbana e nos testes escolares,
parece produzir discriminagcdo quando os alunos constatam, ao final de
sua jornada, que quase todos tém a mesma cor ou 0 mesmo género e,
as vezes, ambos. Na verdade, essa discriminagdo é o produto mecanico
da formagao de desigualdades educacionais em uma sociedade na qual
se combinam as desigualdades de classe, género e raga. Mas isso nao
significa que a escola vise a producao dessas discriminagdes; basta
deixar que o jogo da selecdo escolar transcorra normalmente para que
a discriminagado surja ao final do processo. Desse ponto de vista, nio se
ganha muito ao substituir a palavra discriminagdo por desigualdade, a
nao ser para mostrar que a origem étnica e o género geram julgamentos
especificos com base no desempenho escolar equivalente, o que nem
sempre é facil de estabelecer (DHUME; SAGNARD-HADDAOUI, 2006).
O fato de haver discriminagdes objetivas nao significa que elas tenham
sido produzidas de forma mais ou menos consciente pelos professo-
res. Essa “vontade” de discriminar é possivel e até provavel, mas nao
é necessaria para o estabelecimento das discriminagdes objetivas que

vemos nas escolas.

4 Certamente, nem todos os alunos provenientes de minorias visiveis e nem todas as meninas
sdo discriminados, a medida que ndo estdo todos reunidos nas mesmas turmas e instituigdes;
para muitos, a heterogeneidade continua a ser a regra.
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Pesquisas em larga escala trazem uma abordagem diferenciada
sobre a existéncia de discriminagdo, uma vez que é praticamente im-
possivel afirmar que a escola discrimina, na medida em que trataria de
forma diferente e sistematica uma determinada categoria de estudan-
tes devido a sua origem étnica. Os estudos estatisticos em larga escala
demonstram que as criangas estrangeiras ou provenientes da imigragao
ndo alcangam resultados muito bons. Com mais frequéncia, elas saem do
sistema escolar sem nenhum diploma e, com menos frequéncia, chegam
ao baccalauréats. No entanto, essa primeira leitura, muito geral, deve ser
ponderada de acordo com as origens dos estudantes e, sobretudo, por
se tratar de meninas e meninos. Por exemplo, as criangas cujos pais sao
turcos mais frequentemente deixam a escola sem um diploma ou com
um nivel de qualificacdo muito baixo, enquanto as meninas de origem
marroquina das quais pelo menos um dos pais é de origem marroquina
ou tunisiana deixam o sistema escolar no nivel do baccalauréat e em
proporcbes semelhantes aos “nativos da metropole sem ascendéncia
migratéria” (BEAUCHEMIN et al., 2010).

Mais especificamente, os primeiros trabalhos de Zathia Zéroulou
e os de Jean Paul Caille e Louis André Vallet® demonstram que, quando
a origem étnica é isolada de outras variaveis, incluindo a origem social,
as diferencas de desempenho e percurso com outros estudantes sao
muito pequenas, até mesmo favoraveis aos filhos de estrangeiros ou
imigrantes. As desigualdades educacionais se devem, em primeiro lugar,
as desigualdades sociais; muitas desigualdades nao podem ser atribuidas
diretamente a escola. Assim, ndo é certo afirmar que uma taxa menor
de sucesso escolar das criangas cujos pais sao turcos se deve a praticas

escolares discriminatorias: tudo indica que a saida precoce desses estu-

5 Baccalauréat, também conhecido como bac, é uma qualificagdo académica realizada ao fim
do ensino secundario na Franga com o objetivo de se ingressar no ensino superior.

¢ Sobre esse tema, algumas grandes pesquisas: Cris Beauchemin et al. (2010); Birnbaum; Kieffer
(2005); Caille; Vallet (1996); Félouzis (2003); Zeroulou (1988).
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dantes também se deve a estratégias familiares bastante racionais, com

o objetivo de garantir a insercao profissional dos meninos nas empresas

familiares e de preparar as meninas para o casamento quando a continui-
dade dos estudos em areas pouco seletivas oferece poucas perspectivas

na sua visio (ARMAGNAGUE, 2008).

Os filhos de imigrantes estao predominantemente em escolas técnicas
ou abandonam a escola sem ou com baixo nivel de qualificagdo, porque
pertencem, de forma majoritaria, as classes populares menos qualificadas.
Isso também ocorre porque a segregacao urbana os reline nas mesmas
escolas, nas quais o nivel dos alunos é ainda mais enfraquecido devido a
sua concentracdo, em que a oferta de educacgdo é de qualidade inferior
devido a instabilidade, inexperiéncia e pessimismo das equipes educacio-
nais quando se instala a ideia de que os alunos dessas institui¢des estao
condenados ao fracasso. Mas, quando os estudantes obtém sucesso e
escapam do mecanismo da discriminagdo, aimagem da escola é invertida:
foi ela que os “salvou”, porque os tratava como trata todos os alunos; ela
até mesmo os apoiou para demonstrar que era realmente fiel aos seus
principios emancipatérios e igualitarios.’

Quanto as meninas, a tese de uma discriminagdo hostil é mais dificil
de defender, ja que elas tém melhores resultados na escola do que os
meninos, orientando-se para areas “femininas” socialmente menos
rentaveis (MARRY, 2003). Nesse caso, sio as escolhas educacionais das
meninas que antecipam a necessidade de combinar a vida familiar com
uma atividade profissional que explicam, em grande parte, sua situacao
paradoxal: elas se saem melhor na escola e rentabilizam muito menos
seu desempenho escolar. Ainda que a escola possa comportar clichés
desfavoraveis para meninas, ela também mobiliza diversos deles muito

favoraveis; e, provavelmente, a escolha das meninas e de suas familias,

7 Além disso, esses sdo os alunos visados pelas politicas de agdo afirmativa implementadas

nos ultimos anos pelos internatos de exceléncia e pelos acordos com grandes instituicdes de
ensino superior. Nessa perspectiva, convém salva-los de um ambiente escolar discriminado
que os condena ao fracasso.
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mais do que as atitudes dos professores, com maior frequéncia das pro-
fessoras, explicaria os agrupamentos de meninas em areas de formacao
femininas (DURU-BELLAT, 1989).

Um sentimento de injustica

O fato de ser dificil demonstrar a existéncia s6lida de uma discriminagao
proveniente de preconceitos hostis contra meninas e estudantes oriundos
de minorias e de o papel das desigualdades sociais e da segregagao urbana
ser muito mais forte ndo significa que essas discriminacdes nao existem.
Em todo caso, para os alunos em questdo, a resposta nao deixa dividas:
eles sentem que sdo vitimas de injusticas relacionadas ao seu género e a
sua identidade cultural.

Quando os alunos descobrem que estao todos reunidos nas mesmas
instituicdes, nas mesmas areas e nas mesmas turmas em funcdo de sua
origem, raca e género, € evidente que a discriminagdo se impde a eles como
uma explicagao clara para seu percurso. Para muitos, nao ha ddvidas: nao
somente a escola discrimina, como também faz isso deliberadamente. Esse
é 0 seu proposito e ndo é necessario que os professores sejam racistas ou
facam comentarios hostis: bastar observar o funcionamento da selecao
escolar. Muitas vezes, a certeza de discriminagao surge posteriormente,
quando os individuos refazem seu percurso e a sequéncia de testes e
orientacdes que os levaram aonde estdo. Mais do que racismo propria-
mente dito, esses alunos e ex-alunos descrevem o sentimento de desprezo
que a escola instila nos alunos que nao sao tdo bem-sucedidos quanto
deveriam: apreciagOes escolares mordazes, desprezo pelas instituicdes
e pelas areas desvalorizadas, o sentimento de nunca estar a altura, etc.

Todos os alunos que fracassam estao de certa forma familiarizados
com o desprezo, mas os advindos de minorias podem, além disso, acreditar
que o fracasso é o seu destino. Zakaria, atualmente motorista de cargas

pesadas, experimenta todos esses sentimentos. Primeiramente, foi a
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injustica da orientacao que ele nao pdde escolher: “Parei meus estudos no
nivel do bac de manutengao de sistemas mecdnicos automaticos. Eraum bac
profissionalizante. Eu ndo terminei porque ndo era o que eu queria estudar.
Fui forcado a fazé-lo. Me disseram: ou eu fago isso, ou ndo vou mais para
a escola”. Ele acredita no ter as mesmas oportunidades, ja que, na sua
opinido, poderia ser aceito em uma escola de ensino secundario geral. “No
ensino secunddrio, eu tinha uma média 5,75. O orientador educacional e os
professores me disseram que eu ndo poderia ir para o ensino geral. Nunca
fui bom para os estudos profissionalizantes, mas era especialmente bom
para o geral. Eu conhecia um menino branco que tinha uma média entre
50U 5,25, ndo mais que isso. Disseram para ele: sim, vocé vai conseguir. E
me disseram: vocé ndo leva as coisas a sério, vocé nunca consequird. Eles
me disseram que ndo, que eu ndo consequiria, e barraram meu dossié nas
instituicoes de ensino superior”. As impressoes de Zakaria ndo sao infunda-
das, pois sabemos que, com um dossié escolar equivalente, os professores
oferecem uma orientagdo menos favoravel aos alunos oriundos de meios
desfavorecidos e da imigragdo, convencidos de que estes terao dificuldade
para acompanhar os estudos e que suas familias ndo poderdo apoia-los,
tudo pensando no melhor para os alunos, é claro (DHUME et al., 2010).
Nesse contexto, basta uma “palavra atravessada”, um tropeco ou,
as vezes, mais que um tropeco, para que o aluno ndo tenha duvidas so-
bre o “racismo” escolar. “Um dia, um inspetor de ensino veio ver se tudo
estava correndo bem. Eu era o unico drabe na turma. O que o orientador
educacional me disse? O que ele fez? Uma hora antes de o cara chegar, fui
tirado da sala e ele me disse: ‘Vem comigo na minha sala, vamos conversar’.
‘Vamos falar sobre o qué?’ ‘Vamos falar de tudo, vem’. Na verdade, assim
que cheguei em sua sala, ele disse: ‘Precisamos que vocé fique aqui porque
o inspetor vird e queremos siléncio’. Como se somente eu fizesse barulho”.
Pode ser que o universo do ensino francés esteja tao convencido de
suas virtudes antirracistas que ele fira os estudantes inconscientemente,
como na grande reclamagao sobre as condigdes de trabalho nas escolas
“dificeis”, em que todo mundo sabe que as “dificuldades” sdo os alunos
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arabes e negros. Na verdade, todo mundo sabe que as instituicbes esco-
lares dos bairros populares se tornaram simbolos de todos os problemas
da escola: violéncia estudantil, baixo nivel, familias “comunitaristas” e
“demissionarias”, esgotamento dos professores. Como os alunos desses
bairros poderiam ignorar o que se pensa e diz sobre eles, as vezes com
as melhores inteng¢des, muitas vezes sem nem mesmo perceber?

Sem se gabarem de serem boas alunas, as meninas das areas de car-
reiras sociais e de salide sentem que ndo tiveram escolha e, por causa de
suas origens, é 6bvio que ndo poderao ter muita ambi¢ido. Como, entao,
escapar da impressao disseminada de ter sido vitima de discriminagio?
Moussouba, de origem africana, e sua amiga Morgane, branca, tém a
impressao de que os professores ndo se dirigem aos alunos da mesma
forma se forem brancos ou negros, sendo estes englobados em um “nés”
coletivo e indiferenciado. “Sim, eles sGo mais bruscos com eles”, diz Morgane.

“Eles dizem, por exemplo, ‘Vocés nasceram para a geriatria’. Eles sempre
dizem ‘vocés’ quando falam dos negros, enquanto me olham e dizem: ‘Sim,
vocé pode fazer isso’. E estranho, eles ndo poderiam, mas a gente pode”.

Sophia e Nadjah, alunas da mesma escola de ensino secundario,
compartilham esse sentimento de serem remetidas a esse “nos”, que
mistura estreitamente suas origens étnicas e seu nivel escolar. “No
ultimo ano do ensino médio, os professores nos falam sobre orientagdes,
seja geral ou profissional. Mas eles incentivam mais os estudantes a fazer
o ensino profissionalizante. Eles nos dizem que o BEP [diploma de curso
profissionalizante] é interessante para nés, estudantes com dificuldades
ou que ndo querem estudar. Dizem que isso é bom para nés. E humilhante.”
Ora, esse “n6s” engloba somente uma parte da turma, e os Unicos estu-
dantes cujos nomes aparecem sdo também os Unicos brancos, objetos
de maior atencao de um professor, de acordo com Sophia e Nadjah. “Ela

fez um teste-surpresa e viu que Charléne, uma loira, ndo tinha respondido
a uma pergunta, e disse: ‘Senhorita, vocé ndo respondeu a esta pergunta’.
Depois de pegar a folha de volta, ela disse: ‘Charléne, acho que vocé ndo
entendeu bem a pergunta’ e devolveu a folha para ela uma segunda vez,
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enquanto nos ndo tivemos chance de rever a nossa”. Charlene, assim como
outra colega, também branca, seria favorecida. “Ela ndo tem boas notas e
dizem o tempo inteiro: ‘Alexandra, esse ndo é seu padrao, Alexandra, vocé
pode fazer melhor’. E ela continua tirando notas ruins. Enquanto com uma
pessoa negra, por exemplo, eu, sGo bem diretos: ‘Vocé ndo aprendeu a ligdo,
vocé ndo sabe fazer isso!’.”

Os alunos e, muitas vezes, seus pais acreditam que a escola os discri-
mina ao mesmo tempo em que mostram sua fé na escola plblica porque
ela esta presa a uma armadilha cujo mecanismo é muito simples de en-
tender. Por um lado, os jogos combinados da segregacao espacial e da
producdo das desigualdades educacionais produzem uma discriminagao
objetiva fora do controle da escola ou instituicio. Como consequéncia, os
estudantes e suas familias somente podem explicar o que acontece com
eles por meio da interpretacao dos diversos incidentes da vida escolar e
dos julgamentos dos professores como as “provas” do racismo e de uma
vontade de discriminar. A maioria dos professores considera isso, obvia-
mente, uma grande injustica e, por sua vez, uma armadilha, ja que eles
ndo se veem como racistas, embora sejam acusados de sé-lo.

O que fazer com a diversidade?

A escola ndo lida com individuos abstratos; ao contrario, ela é permeada
por problemas sociais e solicitagdes especiais de usuarios que desestabili-
zam o “santuario” que deveria ser preservado dos conflitos e das tensdes
do mundo social. Porém, a escola parece mal equipada para enfrentar a
singularidade dos individuos e a diversidade das culturas.®

Nao somente a escola ainda tem dificuldades para “colocar o aluno

no centro do sistema”, como tem ainda mais dificuldade para levar em

8Os unicos dispositivos especificos sdo turmas especializadas no acolhimento dos estudantes
nio francéfonos.



DISCRIMINAGCAO: A PASSAGEIRA CLANDESTINA DA PEDAGOGIA

consideragdo a crianga, o adolescente e o jovem que trazem consigo a
diversidade de culturas, as condi¢des sociais e as diferencas de género.
O universalismo laico francés supostamente deixa todos esses atributos
do lado de fora da sala de aula, ja que a cultura escolar deve ser consi-
derada a personificacio de uma universalidade nacional. E a esse preco
que a igualdade de oportunidades pode ser alcancada, uma vez que se
considera, em principio, que todos os alunos sao iguais e semelhantes, a
fim de que as Unicas desigualdades legitimas sejam as de seu valor aca-
démico (DUBET, 2004). Ora, é cada vez mais dificil manter essa fic¢do
quando a escola ndo é um santuario e quando se sabe que é transpassada
pelas diferencas e desigualdades, quando é evidente que os alunos sdo
individuos singulares.

Esse obstaculo surge quando os professores discutem o acesso dos
estudantes ao estagio. Os professores sabem que o acolhimento dos
alunos negros ou arabes sera dificil quando o chefe for racista ou porque
os clientes de uma empresa nao querem lidar com esses alunos. Nesse
caso, os professores se sentem presos porque, ndo importa o que fizerem,
estardo discriminando: se ignoram o pedido das empresas, eles expdem
os alunos a uma situagdo delicada e, as vezes, insuportavel; se levam
essa realidade em consideragao, antecipam a discriminagao e desistem
dessas empresas. De maneira geral, os professores que encontramos
e que sdo mais suscetiveis a esses problemas tém a sensacao de estar
presos em alternativas conflitantes. Aceitar a diversidade é mergulhar
em um pogo sem fundo. Como diz Anne, existe a preocupacgao de dar
um ponto final as solicitagdes discriminatorias crescentes e inesgota-
veis. Ao se adaptar a algumas, corre-se o risco de renunciar as regras
comuns. “Por exemplo, é terrivel na cantina. Quando eles fazem o Ramada,
alguns dizem: ‘E normal que eu tenha tirado uma nota ruim porque eu
ndo comi. Vocé favorece os outros, isso é nojento’. Outros dizem: ‘Fazem
pratos para os mugulmanos, mas eu sou judeu, e ndo tem nada previsto
para mim’. Alguns professores de educagdo fisica ndo fazem atletismo
durante o Ramada. E, entdo, outros estudantes esbravejam! Enfim... No
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ano passado, um professor de educagao fisica, que ndo sabia que era época
do Ramada, fez os estudantes correrem. Duas meninas desmaiaram. Os
bombeiros vieram. Isso foi um escandalo na escola: a associagdo de pais
ficou furiosa. Com a menor das faiscas, isso explode. Em sequida, alguém
comeca a ler o Alcordo. As vezes eu digo, vocé tem certeza de que isso é
proibido no Alcordo? Ndo. Na verdade, eles ndo sabem. Os pais dos alunos
chegam a escola dizendo: ‘Por que temos quatro horas sobre o Alcordo
agora? Eu sou cristdo, esse € 0 meu pais, os estrangeiros ja tém demais’.
As coisas saem do controle.”

Bernard, diretor de uma escola de ensino secundario, também fala
muito sobre isso, que se sente dividido entre a necessidade de levar
em consideragdo como os alunos sio e a de se recusar a mostrar isso
claramente, pois a democracia estaria em perigo. “Quando os jovens
me dizem que querem comer halal, eu respondo: ‘Nao, nés estamos em
uma escola publica, em um espago publico, laico. NGo vamos praticar
ritos religiosos’. O que fizemos foi dar op¢des nas refeicoes. Ao meio-dia,
oferecemos sempre refeicdes sem carne de porco. E indicado: com carne
de porco ou sem carne de porco. Cada um assume suas responsabilidades.
Ndo vou dizer ‘Seu nome é Didier, vocé tem olhos azuis e vai comer carne
de porco; seu nome é Mohammed, vocé vai comer um bife’. Nao! Quem
quiser comer bife, come bife. Isso ¢ dar uma escolha sem enfatizar as pre-
ocupagoes religiosas. Se cedermos, a convivéncia se tornard impossivel.
Nesse caso, serd um mosaico. Onde estd a democracia?” Essa resisténcia
é tdo grande que os professores temem, como Cecilia, ser tomados pelas
questOes identitarias e que as instituicdes se tornem palco dos conflitos
e das pressOes presentes no espaco publico. “Tenho uma histéria sobre
um dos meus colegas professores que é franco-marroquino, muito tipico.
O problema é que ele nao é mugulmano. Ele comeu na cantina para ficar
mais proximo dos alunos. Houve uma racializagdo desse professor por
parte dos alunos. Ora, ele comia carne de porco, e isso ndo passou em
branco. Isto é, os alunos toleravam que outros professores, que ndo eram
mugulmanos, comessem carne de porco, mas ele ndo podia e estava traindo
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a causa. Porque mesmo que ele fosse francés, os alunos o tinham raciali-
zado e estereotipado como mugulmano. Ele foi forcado a parar de comer
na cantina. Se a sociedade francesa é heterogénea e diversificada, o que
serd cada vez mais o caso, o quadro de pessoal e 0 ensino também devem
refletir essa diversidade. Serd que entraremos em fenémenos e processos
voluntariosos de diversificagdo, de estereotipagem étnica ou racial? Na
minha opinido, é perigoso chegarmos a isso.”

A escola parece presa em uma armadilha, como se ouvir atentamente
a diversidade acabasse fazendo com que fosse invadida e violada por um
problema que a transcende e se volta contra a instituicao. “Durante um
ano, ensinei Histéria e Geografia em um bac profissional da SNCF [com-
panhia ferroviaria plblica francesa] em que havia apenas um branco”, diz
Anne. “Estava claro que a discriminagdo era contra ele. Esses jovens tinham
20 anos e eram franceses. Acho que foi o ensino de Historia e Geografia
que complicou tudo. Houve imediatamente uma reivindicagdo muito for-
te, mugulmana, para dizer tudo claramente: a politica colonial francesa,
etc. Sempre acabdvamos entrando na politica.” De acordo com Anne, a
tensao era tao grande que qualquer reflexao estava sujeita a suspeita de
racismo. “Posso relatar um caso para vocé. Uma professora universitdria
de Letras Cldssicas decidiu dar aulas em uma escola de ensino secunddrio
da cidade de Créteil, onde ficou por trinta anos. Nos ultimos cinco, nao
dava mais para suportar: quando ela ndo dava a média para um aluno, os
pneus do seu carro eram furados no estacionamento, colocavam agticar no
combustivel, ela era atacada no shopping pelos irmdos mais velhos, pelos
pais, etc.: “Vocé deu 5 pra minha filha, vou te quebrar, sua racista’. Essa
onda de violéncia ¢ um fenémeno que ela ainda ndo conhecia.” Ainda que
a histéria relatada por Anne possa ser um caso a parte, isso ndo muda o
fato de a ameaca estar muito presente na mente dos professores, como
se a escola pudesse, a qualquer momento, ser tomada pela violéncia e
pelos conflitos comunitarios. O que é sentido de forma mais violenta nessa
historia é o fato de a professora ser acusada de racismo por aqueles que

ela acredita defender e proteger do racismo.
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Resistir

Os professores que encontramos individualmente ou em grupo admitiram
que é possivel ouvir observagdes questionaveis nos corredores e na sala
dos professores, talvez até mesmo na sala de aula. Porém, eles também
acreditam que a escola é muito menos racista do que a sociedade em seu
entorno. Acima de tudo, eles se sentem presos porque reconhecer os
erros de alguns colegas exaltados é, potencialmente, abrir espago para a
ma-fé dos estudantes que procuram posar como vitimas, enquanto sua
carreira escolar €, em primeiro lugar, o produto de suas notas e dos seus
estudos. Anne, orientadora educacional em uma escola técnica da area
social e da salde, admite que os alunos podem se sentir desprezados,
mas também teme que eles exagerem. “Eles estdo na defensiva, ou seja,
parece que incorporaram anos de humilhagao e ndo acreditam na nossa
empatia imediatamente. O que se sente e que me parece muito perigoso
é que eles estdo juntos. Eles sdo muitos. Hd turmas em que, por exemplo,
temos 25 africanos. Acho que isso ndo ¢ uma boa ideia. Quando hd turmas
essencialmente africanas é muito mais dificil também entre os alunos.
Eles sao estigmatizados.® Os pais dizem: ‘Ah, é porque sou africano’. E, em
algumas situagées, eles também reivindicam isso. Ou seja, nas comissées
escolares ou nos conselhos de classe, com frequéncia encontrei pais, mdes
ou irmdos que diziam: ‘Sim, é porque somos africanos, somos ensinados a
respeitar nosso pai em casa’.”

Como uma resposta a isso, uma estudante, Alexandra, conta como
ela e seus colegas instrumentalizam os supostos racismo e discriminagao
dos professores quando tentam se desvencilhar dessa questao. “Os pro-
fessores vao se dirigir de forma diferente a um aluno dificil e a outro que é
bastante calmo, mas isso ndo tem nada a ver com a cor da nossa pele, com

a nossa religido. As vezes, criticamos algumas coisas em alguns professo-

9 Sobreasdiferencas e aproximagdes entre as categorias de estigma e de discriminagao, ver a
entrevista de Francois Dubet concedida a Eder da Silva Silveira, publicada na revista Educagdo,
da PUCRS, v. 38 (2015).
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res, ndo sabemos o que criticar, entdo diremos isso, mas sabemos muito
bem que, no fim das contas, isso ndo ¢ verdade. Somos uma turma muito
dificil, conversamos muito, rimos muito; no fim das contas sGo sempre os
mesmos, por isso sempre somos visados. Mas ndo é uma questao de cor da
pele ou qualquer coisa do tipo; podemos entender dessa forma, mas isso
ndo é verdade. E justo que depois de um tempo os professores se cansem
da gente, e ndo porque somos pretos, brancos ou drabes, mas porque os
tiramos do sério o tempo todo.”

Os alunos de uma escola de ensino secundario geral que acolhe muitos
estudantes arabes e negros em uma atmosfera muito amigavel nos expli-
cam como, na sua opinido, os professores se monitoram constantemente
para nao cair em um registro racista porque sabem que os estudantes nao
deixarao passar em branco. E ainda mais surpreendente, dizem esses alunos,
que os estudantes usem entre eles um vocabulario racista que suposta-
mente ¢é ridiculo, engragado e cimplice. Eles contam como estudantes
se chamam de “preto”, “arabe imundo” e “japa”, enquanto um professor
deve evitar qualquer referéncia a cor e origem dos alunos. Em termos de
racismo e sexismo, os estudantes, potenciais vitimas de discriminagao,
nao estao sempre acima de qualquer suspeita. A mistura de turmas e a
indiferenca as diferengas proclamada pelos estudantes como valores
fundamentais de seu grupo se quebram facilmente, abrindo espaco para
observagoes e atitudes sexistas, homofdbicas ou racistas. Para Helene,
aluna do terceiro ano em uma escola de ensino primario e secundario,

“todo mundo se mistura. Bom, ¢é verdade que os asidticos ficam mais entre
si. Por exemplo, no ano passado, os chineses que estavam na minha turma
ndo falavam muito com a gente. Parece que eles vém para o nosso pais e
ndo querem se esforcar para se adaptar a gente”. Em uma escola técnica,
foi um casal de Iésbicas que pagou o preco da coesdo do grupo: “Na nossa
turma, tem uma garota que ¢é lésbica. No ano passado, ela sofreu porque,
como era diferente de nés, se tornou um alvo, quase ndo podia abrir a boca.
Na verdade, ela tinha saido com uma menina da turma. E, como isso ndo

agradava porque ndo era o normal, ambas se tornaram alvos”.
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Os problemas de mistura, diversidade e discriminagdo escolar sao
amplamente sobredeterminados pela crise da propria instituicdo de
ensino. Os bons alunos arabes, asiaticos e negros das boas escolas que
conhecemos explicaram que a discriminagdo é apagada pela logica da
exceléncia académica; assim, um aluno escapa do risco de discriminagao
desde que tenha bons resultados. Mas, nas instituicdes mais discriminadas,
ainstituicao de ensino tem dificuldades para se impor como tal, os alunos
nado se esforcam muito, e a vida juvenil da periferia invade a escola. E essa
crise atinge tanto os professores quanto os alunos. Os professores acabam
por definir os alunos somente por suas origens, usando, embora neguem,
as mesmas categorias que os adolescentes quando falam deles. De modo
ainda mais geral, os professores sentem sua alocagdo nessas instituigoes
como uma forma de injustica e decadéncia. Assim como os alunos, eles
se sentem desvalorizados, potencialmente vistos como professores de
segunda categoria.

Alain, supervisor, atribui os tropegos dos professores e suas afirma-
¢Oes por vezes deslocadas diante dos alunos ou na sala dos professores
a um sentimento de desmantelamento. “Temos professores que eu acho
que adorariam ter tido alunos diferentes na frente deles, mas eles ndo
sabem realmente lidar com isso, porque justamente essa mistura que eles
encontram se torna dificil. Muitas vezes, tinhamos turmas divididas ao
meio: negros de um lado e brancos de outro. E acontecia uma coisa, os ne-
gros ndo se esforcam muito, falavam muito alto, etc. Isso inevitavelmente
os incomodava”. As vezes, como afirma Salia, mediadora em uma escola
técnica, tudo é visto através desse prisma. “Aconteceu de um professor
me chamar porque os alunos ndo queriam estudar. Chego e digo ‘O que
estd acontecendo?’ ‘Senhora’, os alunos dizem, ‘Ela estd mentindo, nunca
dd uma aula inteira, ficamos uma hora com ela divididos em grupos e ela
temdificuldade para nos administrar; a gente vem para aprender, e ela nos
disse que vai fazer a licdo de casa, mas ndo faz’. Eu sou a mediadora, estou
no meio. A professora me disse que, na verdade, ela pede siléncio o tempo
todo. Implementamos uma regra. Eu disse a eles: a partir de hoje, pensem
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emum representante para que ele seja o interlocutor quando houver proble-
mas desse tipo. ‘Sim, senhora’. Entdo eles me ouviram. Na frente de todos,
a professora me disse: ‘Obrigada. Como vocé pode ver, eu digo a mesma
coisa, mas eles ndo me ouvem. Sabe por que eles escutaram vocé? Porque
vocé tem a mesma origem que ele’. Que professora, ndo?” Finalmente, de
tanto discutirem essas questdes e se debaterem com elas, os professores
acabam duvidando de seu oficio. “A identidade dos professores, que nem
sempre é assumida, trabalhada ou considerada, acaba sendo ferida. Isso é
ainda mais confuso. Dai vem esse constrangimento de falar abertamente
sobre a discriminagdo, de admitir que pode haver racismo na minha casa,
na casa dos outros, enquanto ndo podemos ser suspeitos de racismo em
esséncia. Aqui chegamos na esséncia.”

A escola usou o programa de colocagdo de jovens no mercado de
trabalho e mediadores “oriundos da diversidade” para ajudar a lidar com
os problemas de violéncia e de distdncia entre as familias e a escola
(BOUVEAU; COUSIN; FAVRE, 1999). O que foi inicialmente concebido
como uma forma de se abrir para o ambiente social e cultural das ins-
tituicdes nao funcionou porque, essencialmente, os jovens mediadores
foram encarregados do “trabalho sujo” da disciplina e das relagdes com as
familias. Em dltima analise, a escola afastou as familias e criou uma tela de
protecio com seu ambiente a fim de proteger.® E possivel considerar que
a proliferacdo de dispositivos de apoio escolar, de auxilio com a licao de
casa e de atividades culturais implementados pelas associa¢des, prefeituras
e departamentos visa mais proteger a escola da sociedade que a cerca,
e, as vezes, a ameaca, que a aproxima-la da diversidade do seu publico.

Por tras do funcionamento “oficial” da escola e do reconhecimento
do papel das desigualdades sociais na formacgao das desigualdades educa-
cionais, a discriminagao se apresenta como uma “passageira clandestina”

da pedagogia. Em primeiro lugar, essencialmente, as desigualdades sociais

° Ver: DUBET, F. Le déclin de I'institution, em particular o capitulo VIII, “Hors de I'institution:
les médiateurs”, 2002.
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e a segregacao urbana explicam mais as desigualdades educacionais que
0s preconceitos racistas. Em segundo, a maioria dos professores france-
ses esta convencida de ndo ser nem racista, nem sexista. Entretanto, os
mecanismos de selecdo escolar acabam formando publicos étnica, sexual
e “racialmente” homogéneos, vistos pelos alunos como o resultado de
um racismo latente. A partir disso, os diversos incidentes da vida escolar
permitem que os alunos interpretem seu percurso em termos de discri-
minacdo e racismo. A escola esta despreparada de tal forma em relagao a
esse fendmeno que ela ndo sabe e ndo consegue dar conta da “diversidade”
do seu publico. Na escola, a “diversidade” é percebida como exterior auma
relacdo pedagodgica que ela desestabiliza. Em Ultima andlise, os professores
se sentem sozinhos, desamparados, acusados injustamente; eles acabam
sendo invadidos por um sentimento de abandono e de decomposicao da
instituicao. Portanto, ndo é surpreendente que eles acabem tendo ressen-
timentos em relacdo aos alunos, que sdo os sintomas de sua decadéncia e
da crise da escola. Obviamente, esse ressentimento funciona como uma
“previsao fértil”, porque os que sdo acusados de discriminagado se sentem,
por sua vez, vitimas de um “racismo antibrancos”, o que aumenta as

discriminacdes “clandestinas”, sutis e negadas.
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NAO HA DOIS SEM TRES!:
REGIMES DE CLANDESTINIDADE E PROCESSOS EDUCATIVOS

FERNANDO SEFFNER

N3io é toda a minha vida que vai para a escola

Em cada mochila, em cada caderno, em cada corpo de aluno ou aluna,
professor ou professora, em cada aparelho de celular, em alguma dobra
da carteira, no fundo do bolso, embaixo do boné, ingressam todos os
dias pelo portao da escola elementos clandestinos, que vao passar o dia
assistindo a aulas, fazendo exercicios de educacao fisica, brincando no
recreio, realizando provas, comendo a merenda no refeitério ao lado dos
demais. Mas o que exatamente é algo “clandestino” ou o que significa
dizer que uma acao se da na “clandestinidade”? E de que modo isso pode
afetar — para o bem ou para o mal — as relacbes escolares? Até que ponto os
elementos de ordem “clandestina” interferem no funcionamento “normal”
das aulas? Deveriam ser eles trazidos a luz do dia e conhecidos? Ou devem
ficar na categoria de clandestinos para sempre? E qual a importancia
dessa discussdo para o contexto atual que vive a educagdo brasileira e
os impasses que acompanham os desenhos curriculares na escola basica?
Sdo estes os propositos desse breve texto, num recorte muito especifico,
a saber, a clandestinidade forcada de sujeitos que transitam na escola e

que sdo portadores do virus HIV da AIDS.
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Por elemento clandestino, vamos designar aqui algo que se apresenta
fora dalegalidade, com propensao a ser feito “as escondidas”. Nem sempre
aquilo que é clandestino é exatamente ilegitimo. Pode ser fora da legalidade
para uma dada cultura juvenil, um dado ordenamento legal, mas pode ser
aceitavel em outro registro cultural ou social ou juridico. Um regime de
clandestinidade pode indicar coisas e praticas que permanecem ocultas,
que ndo sio feitas em publico, mas que nao sdo exatamente coibidas, ape-
nas ndo podem se expressar na frente de todos. Aqui ja somos levados a
pensar em atos ou praticas obscenas. Vale lembrar que obsceno é aquilo
que deve ficar fora de cena, conforme sua raiz etimologica. Dessa forma,
ha palavras, gestos, coisas, praticas, declaragdes, modos de ser, opinides,
condutas, imagens, livros, cartilhas, que nao podem ser mostrados ou feitos
em certos lugares, mas podem ser feitos ou vistos em outros. Nao podem
ser feitos frente a certos grupos de pessoas, mas podem ser feitos frente a
outros grupos. O fator geracional, a faixa etaria, ¢ um marcador importante
dessas fronteiras, o que se apresenta na linguagem escolar muitas vezes
em classificagdes como “ele é maior” ou “ela ainda ndo é maior”, referin-
do-se a idades como 16 anos (possibilidade do exercicio do voto), 18 anos
(possibilidade de obtengéo da habilitagio para dirigir veiculos) ou 21 anos
(considerado plenamente responsavel pelos seus atos). Se pensamos em
sujeitos, alguém clandestino é alguém que entrou de modo escondido, furtivo,
em algum lugar e ali permaneceu, embora nao estivesse autorizado a tal.

E temos também a possibilidade de associar clandestino com algo
sigiloso, feito entre algumas pessoas, mas sem que as demais percebam,
pois ndao pode se expressar as claras. O clandestino é neste caso alguém
silencioso, que ndo consegue dialogar com os demais acerca daquela marca
que o empurra para a clandestinidade. As relagdes clandestinas nao se
permitem serem conhecidas amplamente, e a diferenga de que elas sao
portadoras ndo se transforma em matéria de debate. Essa situagio pode
produzir uma sensacao de exilio nos individuos, mesmo quando partici-
pando de redes e eventos sociais, pois uma parte importante de suas vidas
ndo pode se expressar as claras (ACSELRAD, 2012). A questao fica mais
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complexa quando pensamos no ambiente escolar, pois os processos de
socializacao e de aprendizagem, para que possam produzir emancipagao,
necessitam do envolvimento integral das pessoas, tal como se percebe
na proposta de alfabetiza¢do de Paulo Freire (SCHULZ et al., 2016).

Claro esta que a amplitude maior ou menor das areas de clandestinida-
de esta relacionada ao regime politico do pais ou da regido. Em um regime
fortemente autoritario, uma ditadura, por exemplo, muitas atividades
serdo “empurradas” para a clandestinidade, bem como opinides politicas,
modos de expressao, filiagio a ideias politicas, autores e livros, valores
culturais, codigos morais e éticos, etc. Em um regime de amplo pluralismo
democratico, podemos ter maior expressao publica da diversidade cultural,
politica, religiosa, moral, e a area de clandestinidade fica entao reduzida.
Se o regime politico é fortemente democratico e admite o pluralismo de
ideias, posso discordar em publico dos outros, tenho liberdade de expressao,
nao preciso viver na clandestinidade, minha diferenca cultural e politica
é respeitada. Se o regime de governo é muito fechado e criminaliza a
expressao de opinides, termina por se gerar uma area de individuos e
organizagdes clandestinas, e um conjunto de praticas, debates e valores,
que s6 podem se expressar na clandestinidade. Se uma autoridade define
que todos devem professar apenas uma religido, muitos podem se ver
impedidos de exercer a liberdade de consciéncia e de crencga, e talvez
venham a professar a religido que preferem as escondidas, portanto, na
clandestinidade. O crescimento do fundamentalismo religioso no Brasil
aponta para situacgdes de dificil convivio social, reduzindo a possibilidade
de acolhimento das diferencas.

Sendo assim, podemos pensar que uma escola publica, situada em
um pais democratico, inserida em uma cultura que valoriza a diversidade,
insiste na educagao que privilegia o exercicio do modus vivendi, expressao
que, em sua origem, enfatiza aimportancia de acordos entre individuos e
grupos cujas posi¢oes divergem (SEFFNER, 2015). Também é uma escola
que convida alunos e professores a expressarem suas posi¢oes e reduz a
area de clandestinidade.
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Neste texto queremos problematizar elementos ja antigos na socieda-
de brasileira, o preconceito e a discriminagao para com os sujeitos que sao
portadores do virus HIV, da AIDS, e que podem ser levados a se colocar na
condigao de clandestinos em relagao a sua sorologia nas escolas. Dentre
estes sujeitos, podemos ter tanto alunos e alunas, quanto professores e
professoras, bem como servidores e pais e maes. Embora tenha havido
avancos no tratamento do HIV, ofertados de modo pioneiro pelo Brasil,
vivemos hoje uma situagao de tentativas de criminalizagdo da condigao
de soropositivo, 0 que empurra estas pessoas para a clandestinidade, com
reflexos nas escolas, como adiante vamos abordar através da etnografia
de cenas escolares.

A AIDS é uma epidemia de transmissdo predominantemente sexual
e por conta disso voltou a ser objeto de processos de estigma e discrimi-
nagdo. Isso ocorre em especial por derivagao do panico moral que vive
a sociedade brasileira nos temas do género e da sexualidade, dos quais
sao exemplos movimentos como a “escola sem partido” e aquele dos que
lutam pela retirada dos temas de género e sexualidade dos curriculos
escolares, que se autointitula “movimento contra a ideologia de género”.
Sem falar das inimeras proposicdes que tramitam no Congresso Nacional
e assembleias estaduais que visam restringir o carater laico do Estado
brasileiro, com reflexos evidentes nos contetdos da educagao escolar e
na organizacgao curricular.

A progressiva contaminagao do discurso politico pelo discurso re-
ligioso fundamentalista tem restringido no Brasil tanto a liberdade de
expressao de género e sexualidade — a liberdade de viver as manifesta-
¢Oes de género e sexualidade com garantia de respeito ou tolerdncia no
espaco publico — quanto a propria liberdade de manifestacao religiosa,
pois que cresce também a intolerancia para com determinadas confisses
religiosas, como é o caso da hostilidade aos que professam religides de
matriz africana e afro-brasileira e aqueles que se definem como ateus e
agnosticos. O espago publico é percebido por alguns grupos sociais, bem
situados na midia e nas casas legislativas, e até mesmo no judiciario, como
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uma extensao do espaco privado, e desta forma as regras que animam
as relagdes domésticas passam a ser vistas como aquelas que deveriam
reger as pessoas no espaco publico. Com isso, moralidades de ordem
particular sdo vistas como sendo as mais adequadas para regrar a vida de
todos e todas, comprometendo a nocao de espago publico republicano,
coisa publica, local de exercicio do dialogo entre as diferencas.

No dmbito da AIDS, temos numerosas medidas que empurram para
a clandestinidade as pessoas vivendo com HIV/AIDS, os jovens que de-
sejam se informar sobre o tema, os educadores e os profissionais que se
envolvem em acdes de educagdo em salide no assunto. A iniciativa mais
visivel do processo de criminalizacao dos doentes de AIDS, atualmente
uma doenca crbnica, ainda sem cura, mas com tratamento gratuito dis-
ponivel no Sistema Unico de Satide (SUS), é o Projeto de Lei n®198/2015,
apresentado em 4 de fevereiro de 2015 pelo Deputado Federal Pompeo
de Mattos — PDT/RS', que torna crime hediondo a transmissdo deliberada
do virus da AIDS.

A estratégia de criminalizar pessoas vivendo com AIDS é internacio-
nalmente condenada por autoridades de satde, pois torna cada vez mais
dificil o acesso dos servicos de prevencao e de assisténcia as populagoes
vulneraveis. Espalhar o medo de se saber HIV positivo compromete
os esfor¢os da campanha nacional “Testar e Tratar”, conduzida pelo
Departamento de DST, AIDS e Hepatites Virais do Ministério da Sadde
do Brasil.2 Esta campanha estimula fortemente as pessoas a se testarem
para o HIV, usando o recurso do chamado “teste rapido” e, no caso de
resultado positivo para o HIV, a se inserirem no tratamento. Com isso
se segue a regulamentacao internacional de iniciar o tratamento o mais

cedo possivel, tendo em vista os bons progndsticos, usuais em qualquer

' O projeto na integra e os movimentos de sua tramitagdo podem ser acompanhados em:
http://www.camara.gov.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=945940.
Acesso em: 2 jul. 2017.

2 Mais informagdes em: www.aids.gov.br. Acesso em: 10 jun. 2017.
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doenca crdnica tratada desde cedo, o que é hoje em dia 0 caso da AIDS. A
UNAIDS3, principal agéncia que lidera as respostas a AIDS em nivel global,

elencou em nota os pontos negativos do projeto de lei:

O projeto de lei que busca criminalizar a transmissao do HIV
compromete estes esforcos, pois se a pessoa nao souber que
é soropositiva, estara livre da acusacio de ter transmitido
de modo intencional o virus da AIDS. Apresentar-se de
modo livre e interessado para ser testado para uma doenca
pressupOe que o sujeito veja ali vantagens, no caso o trata-
mento oferecido pela rede piblica e os bons progndsticos
de viver com o virus, na situagdo de doencga cronica, tal qual
tantas outras que acometem todo tipo de pessoa. Todos os
estudos mostram que, se a pessoa perceber que nio havera
nenhuma vantagem, e pelo contrario ameagcas, se ficar
sabendo ser portadora de tal ou qual doenga, isso reduz o
estimulo a se testar. Primeiramente, nio ha evidéncias de
que a criminalizagao da transmissdao do HIV traga vantagens
ou beneficios para a saude publica. Varios estudos sugerem
o contrario: que a criminalizacdo da transmissao do virus
da AIDS é incapaz de conduzir as pessoas a mudangas de
comportamento e tampouco de promover justica criminal ou
impedir a transmissdo do HIV. A criminalizagao desconsidera
oavango da ciéncia em relagdo a prevencao e ao tratamento
do HIV. Estudos demonstraram que tratamento antirretroviral
efetivo e consistente reduz até em 96% as chances de uma
pessoa vivendo com HIV transmitir o virus para seu parceiro
sexual em relagdes desprotegidas. Portanto, uma pessoa em
tratamento antirretroviral efetivo, ou seja, com carga viral
indetectavel, mesmo que tenha a intengao de transmitir o
virus, provavelmente ndo conseguira fazé-lo. O UNAIDS

também considera que a adogido de legislagio especifica

3 Maisinformagdes sobre a estrutura e as agdes desta iniciativa das Nagdes Unidas, em especial
sua atuacdo no Brasil, podem ser encontradas em: http://unaids.org.br/. Acesso em: 2 maio 2017.
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para criminalizar a transmissao do HIV provoca retrocessos
em relagdo aos avangos ja consolidados com a resposta
comprovadamente eficaz adotada pelo Brasil. Uma vez soba
ameaca de ser considerada criminosa e de ser presa, a pessoa
tende a fugir dos servicos de salde, evitando o teste para o
HIV, iniciando o tratamento em um estagio muito avangado
da infeccado e, portanto, tornando-se potencialmente mais
propensa a transmitir o virus de forma involuntaria. Além
disso, a criminalizagdo pode reforcar ainda mais a estig-
matizagdo das pessoas que vivem com o HIV, enquanto, na
verdade, a maioria das pessoas que conhecem o seu estado
soroldgico positivo toma medidas para evitar a transmissao,
incluindo a adogdo de medidas de prevencao e tratamento.
Alias, a aplicagdo de leis que criminalizam a transmissiao do
HIV — como o PL 198/2015 — pode levar a graves erros judi-
ciarios e a outros problemas como: a aplicagdo seletiva da
lei; dificuldades no levantamento de evidéncias ou provas;
a violagao dos direitos de confidencialidade e privacidade;
e a avaliagdo desinformada dos riscos e danos da infeccao
pelo HIV. O UNAIDS também se preocupa com o fato de a
criminalizagao poder contribuir para um aumento da violén-
cia contra as mulheres, colocando-as em maior risco de se
tornarem vitimas de processo criminal, ja que, em muitos
casos, as mulheres sdo as primeiras a conhecer seu estado
soroldgico devido a oferta rotineira do teste de HIV durante
o pré-natal e acaba carregando a culpa de ter “levado” o virus
paraarelagdo. Por fim, o UNAIDS destaca que muitos paises
em todo o mundo estdo reformando suas leis que crimina-
lizam a transmissao do HIV, o que coloca este projeto de lei
em tramitagdo no Congresso Nacional na contramio desta

importante tendéncia mundial (UNAIDS, 2015).

Vale lembrar que o Brasil ganhou destaque no cenario internacional
por associar desde o inicio sua resposta a AIDS com a garantia e amplia-
¢do dos direitos humanos das populagdes envolvidas, fruto em parte da
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emergéncia da doenca entre nds na conjuntura dos movimentos de rede-
mocratizagdo pos-ditadura militar (SEFFNER; PARKER, 2016). Isso explica
a ousadia das campanhas brasileiras por muitos anos, abordando questoes
de género, sexualidade, prostituicao, direitos humanos das mulheres e
da populacao LGBT, luta contra a discriminagao, respeito aos diferentes
modelos de familia, etc. As conexdes entre salde, doenca e sociedade
foram estabelecidas de tal forma que contribuissem para alargar o plura-
lismo democratico. No plano institucional, até mesmo o enfrentamento
dos grandes laboratodrios de producao de medicamentos esteve na pauta,
garantindo acesso ao tratamento para todos. Nos ultimos anos, em uma
conjugagao negativa de muitos fatores, estamos experimentando redu-
¢30 na densidade democratica do pais e retrocessos nas campanhas de
prevencao ao HIV, em particular aquelas dirigidas aos jovens.
Retornemos aos dois titulos deste texto. O titulo geral do artigo alude
a um conhecido ditado popular, que permite diversas interpretagoes. A
primeira delas é dizer que, se algo acontece duas vezes, com certeza acon-
tecera uma terceira. Também é possivel pensar, com evidentes conexdes
ao medo da trai¢do na vida de casal, que ndo ha vida monogamica sem o
pensamento em um terceiro. Mas nos interessa aqui outro sentido, o de
que, ao dizer duas coisas, sempre havera uma terceira nao dita, e com
certeza uma quarta, uma quinta, uma sexta, etc. Essa possibilidade se
conecta com o titulo desta secio, frase ligeiramente modificada de um
aluno em uma etnografia de cena de sala de aula: “Nao é toda a minha
vida que vem para a escola”. Se duas coisas sao trazidas para a escola
e podem ali ser compartilhadas, conversadas com colegas e docentes,
expressadas nos modos de ser, de vestir, de amar, de estar no mundo,
quantas outras nao encontram caminho de expressdo e sao condenadas a
clandestinidade? Que prejuizos isso pode trazer para a pratica educativa?
Em uma conjuntura politica como a brasileira, que anuncia redugao do
espaco democratico e da participagio popular nas decisdes em nome do
combate a crise, panico moral emrelagao a temas de género e sexualidade,

criminalizagcdo dos valores e das condutas das culturas juvenis, repressao
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aos movimentos sociais dos jovens, exterminio evidente da juventude
negra masculina, quebra dos direitos e garantias sociais, congelamento
de investimentos em satde e educagdo por muitos anos, repressdo brutal
a toda e qualquer manifestacdo de inconformidade com os rumos das
reformas, é licito supor que a area de clandestinidade vai aumentar. Tal
conjuntura traz reflexos no ensino escolar. Alunos e alunas tornam-se
mais “econdmicos” em falar de si, em mostrar que religido professam, que
orientacdo sexual adotam e que modos de viver o género lhes tornam
mais felizes, em falar de suas crencgas politicas e de seus planos para o
futuro. Com isso, o espacgo de dialogo na escola, que dele se alimenta
para os processos de aprendizagem formal e de socializagdo e formacgao
de um sujeito cidadao, se restringe.

Nas cenas a seguir descritas, estaremos preocupados em estabelecer
conexdes entre os regimes de clandestinidade e a qualidade dos proces-
sos educativos, com o foco em situagdes que envolvem o HIV/AIDS. As
cenas sdo oriundas de trés projetos de pesquisa, ja encerrados, mas que
funcionaram de modo articulado por algum tempo na coleta de dados.
Também se aproveitam cenas do periodo de escrita da dissertacdo de
mestrado, que lidou com pessoas vivendo com HIV/AIDS, coletando
histérias e cenas (SEFFNER, 1995).

Um jogo de vigilancia e suspei¢iao, de mostrar e esconder, e
de se arriscar

No territorio escolar, em temas de género e sexualidade, ha um espaco

em que as pessoas se permitem dizer de si com muita liberdade. Sdo os

4 Nos referimos aquiao projeto “Ensino Religioso no interior do Estado laico: analise e reflexdes
a partir das escolas publicas de Porto Alegre” (2008-2013), projeto “Religious Responses to HIV/
AIDS in Brazil” (2006-2012) e projeto “Violéncia e Preconceito na Escola” (2013-2016), todos
eles comportando estratégias de etnografia escolar, onde as questdes de HIV/AIDS apareceram,
ou por serem o objetivo principal, ou por estarem associadas a violéncia, preconceito, género
e sexualidade no Estado laico. Mais informagdes acerca dos projetos em: http://lattes.cnpq.
br/2541553433398672, buscar “projetos de pesquisa”. Acesso em: 10 jul. 2017.
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banheiros escolares, mais precisamente a escrita atras de portas e pelas
paredes. Certamente uma experiéncia pela qual muitos e muitas ja passa-
ram, de ali confessar desejos, soltar aimaginagdo, confessar preferéncias
sexuais, apontar quem lhe provoca tesao, mas também protestar contra
as regras da escola, falar mal da direcao e de professores e colegas.

Quanto menor ¢ a intensidade da gestao democratica da escola
(CARIA; ANDRADE, 2016), quanto menos se podem discutir de modo
publico alguns temas, mais eles comparecem nas portas e paredes de
banheiros escolares (SEFFNER, 2012). Para a questdo que aqui nos in-
teressa, a vivéncia clandestina de sujeitos portadores do HIV na escola,
alguns recados de banheiro sdo significativos.

Diz bem disso anotacao do diario de campo, de outubro de 2012:

“tornou-se uma rotina visitar os banheiros das escolas quando da supervisdo
de estdgios e dos grupos focais com jovens. Tudo isso para colher elementos
que indiquem temas que sdo do interesse dos meninos em sua construg¢ao
das masculinidades, e que talvez ndo estejam encontrando espago ade-
quado no debate publico em sala de aula. Em escola de ensino médio de
grande porte, turno noturno, encontrei hoje dois recados referentes a situ-
agdo de pessoas vivendo com AIDS, em linguagem um tanto cifrada, mas
reconhecivel. Numa porta interna estava escrito com letra miuda clara e
caprichada: ‘gaysp+ quer namorar outro gaysp+ aqui do colégio’, sequido
de um endereco eletrénico anénimo. E na mdo contrdria, em outro banheiro,
em outro andar, alguém escreveu em letras grandes rabiscadas de modo
grosseiro: ‘morte aos aidéticos gays””.

O sinal linguistico sp+ é tradicionalmente usado para indicar pessoa
soropositiva, mas usado em particular por pessoas mais afeitas ao tema
ou que efetivamente vivem com HIV. Em dois banheiros, em dois andares
diferentes, duas manifesta¢des da clandestinidade do tema, da dificuldade
de trazer a questdo para debate publico, da perda de possibilidade de um
duplo aprendizado, tanto do conhecimento bioldgico acerca do virus da
AIDS e de suas modalidades de transmissio, quanto da formacao que

busca construir um sujeito cidadao, capaz de respeitar as diferengas e
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ndo investir nas atitudes que implicam preconceito e discriminagio. Na
mesma direcdo, em outra escola, em outro momento, ao realizar ativi-
dade de grupo focal para debater questdes de intolerancia religiosa, em
um dos papéis em que de forma an6nima os alunos punham opinies
em uma caixa, apareceu a frase “batuqueiro é tudo viado”, assim mesmo,
com esta grafia. Com isso se reforca a percepcao de que o preconceito
e a discriminagao nunca se voltam apenas contra um grupo. Conforme
largamente discutido, se temos uma sociedade racista, ela sera também
possivelmente machista, sexista, homofobica, xendfoba, classista, etc.
Ou seja, os preconceitos se somam, se alimentam e empurram para a
clandestinidade grande numero de pessoas, que trazem alguma marca
que lhes causa a sensacgao de nio aceitagao, de diminuicao de valor social.
Por outro lado, se comegamos combatendo um preconceito, estamos de
certo modo impactando outros.

As situagOes coletadas nao atingem apenas alunos e alunas, mas
também os docentes. Na coleta de dados para a feitura da dissertagio de
mestrado, que nao comportou visitas em escolas, mas longas entrevistas
com diferentes pessoas, temos uma anotacgao de diario de campo de 1994
que descreve cena e situagao que empurram a pessoa para a sensagao de
clandestinidade, aqui entendida como necessidade de manter sigilo e de
estar fazendo algo errado. “Longa conversa com professora da rede ptiblica,
atuando em duas escolas da zona sul de Porto Alegre, nas séries iniciais, e
que é portadora do HIV hé muitos anos. Segundo ela, ninguém nas duas
escolas desconfia de sua situagdo sorolégica, e ela nao deseja ‘abrir’. Mesmo
sendo concursada, teme que sua vida seja objeto de muita especulagdo e
teme situagdes de preconceito e discriminagdo por parte, em especial, de
alunos e pais. Narra uma situagdo que lhe pareceu tensa. Mesmo sabendo
da remota possibilidade de infectar alguém em sua rotina cotidiana de pro-
fessora, um episédio lhe perturbou. Era sua manha de cuidar o recreio das
criangas. Estava circulando pelo pequeno pdtio dos brinquedos, quando dois
garotos foram ao ch@o em uma instalagao de cordas, rolando de frente no
piso de areia grossa, com bragos e pernas desnudos, pois era verdo e estavam
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de calgao e camiseta de manga curta. Comegaram a chorar, e ela correu na
direcdo deles. Os dois meninos sangravam de modo abundante nas pernas
ejoelhos e bragos e cotovelo. Ela havia acabado de ferir sua mdo com a faca
em que estava descascando uma laranja, e que por acidente o fio raspou
a ponta de dois dedos. Com isso, ela também estava sangrando. Teve um
principio de pavor, ao se ver na contingéncia de auxiliar as criangas, e ao
mesmo tempo pelo medo de lhes infectar pelo HIV. Contornou a situa¢ao
tirando a camiseta dos garotos, e usando como curativo. Logo acudiram
outras professoras e as merendeiras, e tudo se encaminhou, nGo sem muito
choro, pois as arranhaduras foram grandes. Dois meses depois contou este
caso a seu médico infectologista, que lhe tranquilizou indicando que, para
que acontecesse uma infecgdo, a troca de sangue deveria ser muito grande
entre ela e as criangas. Mesmo assim ela ficou abalada com o caso e pensa
muitas vezes nele. A partir desse caso, ela se deu conta de que a escola
nunca promoveu nenhuma atividade para tratar da questdo da AIDS, nem
entre professores, nem com pais e alunos. Ela fica com vontade de propor,
mas teme atrair para si alguma suspeita se ficar insistindo no tema e ser
reconhecida como alguém marcado pelo assunto.”

Novamente aqui podemos nos perguntar: quantos mais podem ter
HIV na escola? Quantos passam de modo clandestino por esta situagao
no territorio escolar? Quanto aprendizado poderia acontecer se o tema
fosse discutido abertamente. O que poderia ser feito sem expor a pro-
fessora, pois todos devemos ter a liberdade de manifestar publicamente
nossa condicao de doente ou nao. Mas o assunto, no caso o viver com HIV,
deveria ser objeto de debate pUblico. E novamente lembramos: é Porto
Alegre a cidade que mantém, desde o inicio da estatistica de controle

epidemiol6gico, a posicdo de topo, com o maior nimero de casos.5 Entao

5 Para conhecer a situagdo epidemioldgica de qualquer municipio brasileiro, inclusive Porto
Alegre, acesse: http://www.aids.gov.br/indicadores. Para ter acesso aos boletins epidemiolégicos
regulares, acompanhados de artigos que analisam as tendéncias da epidemia e posicionam o
Rio Grande do Sul e Porto Alegre no ranking nacional, acesse: http://www.aids.gov.br/publi-
cacao/2015/boletim-epidemiologico-aids-e-dst-2015. Acesso em: 2 maio 2017.
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a epidemia de AIDS nao deveria ser assunto clandestino, mas assunto de
interesse da comunidade escolar, incentivado pela mantenedora, no caso
a Secretaria de Educagao. Nao na mesma escola, mas nesta situagao de
exilado por conta de um agravo de satde, temos outra anotagao de diario
de campo, do projeto que investigava pertencimento religioso e Estado
laico na escola publica brasileira.

“Ap6s a realizagao do grupo focal sobre intolerdncia religiosa, ficamos
pela escola, circulando e conversando, meio ao acaso, com os alunos pelo
pdtio e corredores, como das outras vezes. A escola, situada na zona leste
de Porto Alegre, tem muitos bancos na drea de entrada, com vdrias drvores;
era um dia quente, sentei em um banco e foi ali que um aluno me procurou,
para contar que ele era soropositivo, tinha ficado sabendo um ano antes,
desconfiou depois de ter relagoes sexuais com muitos garotos. Ele disse que
na sua rede de relagbes gays alguns comegcaram a comentar sobre dois ou-
tros garotos que haviam assumido que tinham HIV. Ele havia tido algumas
histérias com esses dois meninos, e foi se testar, tendo o resultado positivo.
Ele ficou muito deprimido. Relatou que essa era uma situag¢do que nunca
imaginou que lhe aconteceria. Nao pude deixar de pensar na realidade de
Porto Alegre, cidade que tem os maiores indices de infecgdo pelo HIV, desde
que a epidemia comegou, trinta anos atrds, mas cuja populagéo convive como
se a AIDS fosse uma realidade distante, o que em parte se deve as politicas
ptblicas de saude, que ndo priorizam a questdo da prevengdo. Mais ainda,
a populagdo LGBT é considerada, aqui e internacionalmente, como uma
populagdo vulnerdvel ao HIV, e deve merecer cuidados especiais em termos
de campanha, ainda mais quando se trata de jovens (TERTO JR., 2002).
Nenhuma destas evidéncias produziu agdes em Porto Alegre capazes de
evitar a infecgdo do rapaz que falava comigo. Ele teve a ajuda de uma mae
de santo, da casa religiosa onde frequenta, e através dela foi ao posto de
saude, encaminhou o tratamento, estd muito bem de satde, mas sente-se
muito s6, ndo quer falar sobre isso com mais ninguém. Relatou que um dia,
ao buscar a medicagdo na unidade sanitdria da drea central da cidade, onde
estd registrado como usudrio da assisténcia farmacéutica, ele viu, saindo
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pela porta principal, outro garoto que estuda na mesma escola sua, no turno
da noite também, mas em outra série e turma. Evitou ser visto, aguardou
para entrar no prédio apés a saida do garoto. Desde aquele dia ele fica na
duvida, se conversa ou ndo com o garoto na escola. Por um lado, ele pensa
que o garoto pode ser também soropositivo, e seria entdo um parceiro de
conversa, de amizade. Por outro, ele se debate pensando que o garoto poderia
ter ido ao prédio para outra coisa, pois, embora seja uma unidade dedica-
da a doengas sexualmente transmissiveis, também funcionam ali alguns
outros servicos. Entdo, se ele se abrir para o garoto, corre o risco de tornar
sua condigdo de soropositivo publica. Usou vdrias metdforas para descrever
como se sente ao pensar nisso. Alterna momentos em que se encoraja para
conversar com o garoto, pois teria ali um amigo e confidente, alguém a
dividir essa situagdo de exilio e clandestinidade na escola, com momentos
em que decide que o melhor é ndo falar nada com ninguém mesmo para
ndo correr riscos. O mais interessante é que ele referiu que a escola poderia
promover debates ou aulas sobre a AIDS, ai ele poderia ver se o garoto se
interessa pelo tema, e ficaria mais claro se é conveniente se aproximar ou
ndo. Ou seja, de modo evidente, ele colocou parte da responsabilidade e
da possibilidade de tomar uma decisdo na escola, reclamando que nunca
se discutiu nada na escola, nem sobre homossexualidade, nem sobre AIDS,
nem sobre orientagdo sexual, nem sobre género, nem sobre estigma e dis-
criminagdo por conta desses marcadores sociais ou qualquer desses temas.”

Mais uma vez, tal como em outras anotagdes do diario de campo,
o desejo de aproximagao com outro na mesma condicao na escola ndo
acontece. A escola, que poderia ser um local acolhedor para suportar
melhor a situagdo, tanto do ponto de vista do conhecimento como
do ponto de vista da sociabilidade, deixa a desejar em seu papel. Mas
nao é o caso de acusar a escola ou os professores simplesmente, como
muitos gostam de fazer. Esta escola esta inserida em uma sociedade, a
brasileira, cada vez mais fechada para o debate plblico e aberto desses
temas, cada vez mais intransigente com a aceitacio das diferencas e a

valorizacao da diversidade.
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Apresentamos uma ultima anotagao de diario de campo do projeto
que investigou as respostas religiosas a AIDS. Entrevistando usuarios so-
ropositivos de uma unidade de salide, em cidade no sul do Estado do Rio
Grande do Sul, tivemos oportunidade de longa conversa com uma mocga.

“Assim que informamos aos pacientes que aguardavam atendimento
na unidade de satide do nosso interesse em fazer uma entrevista indivi-
dual com aqueles que se dispusessem sobre o viver com AIDS, uma moga
se destacou, se voluntariando. A convidamos para uma sala reservada
para nosso uso, explicamos a natureza da pesquisa, lemos o termo de
consentimento e colhemos sua assinatura de concorddncia. Ela narrou
muitas cenas, que diziam da sua dificuldade em levar a vida na condi¢do
de portadora do virus da AIDS. Embora ndo tivesse praticamente nenhum
problema de satide, nao tivesse enfrentado nenhuma infecg¢do oportunista
e nem tivesse tido efeito colateral algum derivado da medicagdo, ela se
queixava de enorme soliddo, de uma falta de gente para trocar ideias sobre
a situagdo, e inclusive por conta disso tdo prontamente se ofereceu para
conversar conosco. Ela pertencia a uma familia de forte envolvimento
evangélico, tendo um irmdo mais velho que era pastor, e ndo podia nem
pensar em falar nada em casa, onde ainda morava. Perguntamos entdo de
outras redes de relagoes que ela mantinha, querendo saber se ndo haveria
possibilidade de construir pontes de didlogo em outros locais. De imediato
ela citou a escola, onde estudava d noite, no centro da cidade, tradicional
escola de ensino médio, com grande nimero de alunos em todos os turnos.
Ela disse gostar muito da escola, sempre havia ali debates, agitagbes po-
liticas, eventos e festas, muita sociabilidade entre os alunos, que vinham
de muitos bairros da cidade. Ela disse que ali se sentia muito mais livre
do que em casa, tinha amigas, amigos, até alguns pequenos namoros ja
ensaiara na escola. Mas sempre esbarrava na condig@o de soropositiva e
ndo aprofundava as relagbes. Também gostava muito das professoras e
professores, e ficava inclusive com pena de concluir o ensino médio, ja
estava no terceiro ano, chegava a ter vontade de ser reprovada, para ter
mais um ano de escola. Chegou a dizer, entre risadas, que seria muito
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dificil ser reprovada, pois ela adorava estudar, embora cansada depois de
trabalhar todo o dia em uma loja de telefonia movel, e todos os professores
a elogiavam, e eles nunca iriam reprovar ela, ela simplesmente ndo conse-
guia ser uma md aluna. Desde o inicio do ano, contou que observava uma
professora, que lhes dava aula trés vezes na semana, sempre no primeiro
periodo da noite. Em determinada hora, a professora, que levava para a
aula uma garrafa de dgua, tomava um comprimido de cor clara, dizendo
ser necessdrio para aguentar dores de cabega, e brincando culpava os
alunos por estas dores. Esta moga, por sentar na primeira fileira da classe,
na frente da mesa da professora, observava com aten¢do o comprimido,
e passou a achar que era um comprimido de medicagdo antirretroviral,
pois, segundo ela, era idéntico a um comprimido que ela propria tomava.
Nas tltimas semanas ela andava numa agitagdo, pensando em tomar a
iniciativa de conversar com a professora, que havia descoberto ser uma
mulher solteira, que vivia sozinha em um apartamento no centro da cida-
de. Perguntou insistentemente a nos se ela deveria abordar a professora
ou ndo, pois esta professora era extremamente simpdtica com a turma e
com ela. Ficamos até constrangidos, pois ndo tinhamos uma resposta para
dar, cuidamos para levantar vdrios aspectos da questdo. Em determinado
momento, 0 que era para ser uma entrevista feita a ela, transformou-se
em uma entrevista que ela fazia conosco, para conhecer nossa opinido e
conselhos sobre como agir naquela situagdo.”

Aqui, mais uma vez, temos a constituicdo de uma zona de clandes-
tinidade, a impedir o dialogo franco e aberto sobre uma situagao vivida
pela aluna como de muita soliddo. Quando pensamos que tramita na
Céamara Federal um projeto para criminalizar as pessoas vivendo com
AIDS, ndo é dificil imaginar que a situacdo desta aluna é cada vez mais
empurrada para a clandestinidade, e a escola cada vez mais tolhida para
desempenhar seu papel de promotora do conhecimento e da formagao
de um sujeito cidadao emancipado.

Finalizamos em sintonia com que ja afirmamos em outro texto

(SEFFNER, 2015). A escola é espaco publico. E com certeza a primeira e
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mais longa experiéncia de vivéncia dentro de um espaco publico, mar-
cado pela gestao democratica. Tem como tarefa nobre a alfabetizacao
cientifica e também a formacgdo de um sujeito cidadao emancipado. Isso
é feito, entre outras estratégias, educando as novas geragoes para a
construcdo de um modus vivendi (SEFFNER, 2015) de carater republicano
e em sintonia com as liberdades laicas: liberdade de consciéncia, liber-
dade de crenca e liberdade de expressio. E ao longo dos anos de escola
que criangas e jovens vao se educar para ter a capacidade de construir
acordos entre individuos e grupos cujas opinides diferem (SEFFNER,
2015, p. 81). A escola é mais heterogénea do que a familia e exige de
seus integrantes esforgos que marcam o espaco pUblico: capacidade de
respeito, de acolhimento e de negociagao entre individuos muito diversos,
o que configura um “elemento fundamental da nogao histérica de modus
vivendi: capacidade de construir acordos entre individuos e grupos cujas
opinides diferem” (idem, ibidem).

No cenario contemporaneo da sociedade brasileira, sao os marca-
dores género e orientacao sexual que tém implicado em consideravel
tensao nas relagdes entre individuos e grupos, o que se reflete na cultura
escolar e exige modos adequados e respeitosos de ensino e convivéncia.
A AIDS, doenca de transmissao sexual, que acomete cada vez mais jovens,
mulheres, populagdo LGBT, pessoas pobres em geral e com deficiéncia
de acesso escolar, s6 pode ser enfrentada de modo adequado se nao for
relegada a zona de clandestinidade.

O Brasil construiu sua resposta nacional a AIDS apostando nos direi-
tos humanos, associando as medidas de tratamento e prevengao com
ampliacdo do acolhimento das diferengas, com respeito e valorizacao
da diversidade dos modos de viver género e sexualidade, e mesmo dos
modos de se relacionar com a doenga. Essa marca da nossa resposta vem
se perdendo, em conex3o com a diminui¢do do ambiente democratico
brasileiro, situagdo vivida de modo mais intenso nos dltimos anos. Com
isso, o tema da AIDS é empurrado para a clandestinidade, e as pessoas
vivendo com AIDS tornam-se clandestinas, em exilios sofridos em meio
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a multidao. O ambiente escolar se ressente dessa situacao e encontra
crescentes dificuldades em ser visto como local acolhedor para o debate
das doencas de transmissao sexual, dos modos de viver a vida afetiva e
sexual, a descoberta das possibilidades eroticas do corpo, todos esses
processos que marcam a etapa juvenil da vida. A escola publica brasileira
precisa se consolidar como um ambiente legal e social favoravel a educacao
em direitos humanos, a valorizagdo e a construcao de uma postura de
respeito pela diversidade, ao exercicio do modus vivendi como ja referido.
Isso implica diminuir as zonas de clandestinidade, reduzir o nimero de
pessoas que frequentam o ambiente escolar sentindo-se clandestinos
ou com importantes areas de sua vida na condi¢do de clandestinidade.
A aposta deste texto é de construgiao de uma escola que garanta os
direitos essenciais de todas as pessoas, alunos e alunas, professores
e professoras, técnicos e servidores em geral, comunidade de pais e
familiares. Certamente com isso ndo vamos atingir a cura da AIDS, mas
vamos atingir a cura da epidemia de estigma e discriminagdo que atinge

as pessoas vivendo com AIDS.
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CLANDESTINA LIBERDADE

DOUGLAS ROSA DA SILVA
EDLA EGGERT

Os movimentos organizados das mulheres, desde o século XIX, em boa
parte do mundo, tiveram como meta, em suas diretivas, a busca pela liber-
dade e a desconfiguragdo da normatizagao que as segregava. A busca por
conhecimento tem o sentido da autonomia e da autoria; e, quando isso se
configura nos corpos das mulheres, vive-se a experiéncia da transgressao.
Logo, ha uma clandestinidade produzida na tensdo dicotomizada entre a
mulher reconhecida como madresposa e a mulher reconhecida como puta.

As mulheres na América Latina, desde os tempos das ditaduras do
século XX, ameagam romper os lagos subjugadores no longinquo grito
por justica e liberdade. E é nelas que pensamos quando advogamos por
uma linha ténue que separa madresposas de putas em uma compreensao
que as mistura, confundindo umas com as outras. Assume-se, desse
modo, uma posicao de produgdo e viabilizacao de outros conhecimentos.
Seriam as mulheres que lutam, na clandestina liberdade, produtoras de
uma distinta poténcia do saber?

Analisaremos a definicdo e o estigma da mulher puta’, e argumentare-

mos que a logistica desta categoria é fruto de uma leitura imaginaria que

' Otrabalho de Conclusio de Curso de Letras da Unisinos produzido por Douglas Rosa (2015) é
base para construgdo deste texto que foi produzido em uma intensa troca de e-mails entre Rosa



58 DOUGLAS ROSA DA SILVA | EDLA EGGERT

pouco se abre paraindagagdes. A constatacao desta problematica implica
o reconhecimento de que os corpos femininos herdam, por imposicao, uma
imagem que é oriunda de um sistema politicamente patriarcal, imagem
essa dispensada de um ato reflexivo e analitico. Nessa sistematizacao e
reproducdo de uma Unica imagem, apresentada e tida como veridica e
absoluta, ha uma exclusdo das mdltiplas formas que consistem, formam
e transitam sobre a mulher considerada puta. Defendemos, portanto,
que toda mulher que transgride e se (auto)determina sera considerada
puta nos dominios regrados que estao sob o subjugo do patriarcado. Em
oposicdo a cristalizagdo de uma uUnica imagem e a favor de uma clan-
destina liberdade das mulheres, fazemos uso, em grande medida, dos
argumentos de algumas estudiosas como Simone de Beauvoir (1991),
Heleieth Saffioti (1980), Ilvone Gebara (2000), Marcela Lagarde (2005)
e Gail Pheterson (1989), e estruturamos o texto em dois blocos, um mais
voltado para a compreensdo do mal na tradigdo crist3; e, o outro, focado
no estudo da mulher madresposa contraposto ao da mulher puta para,

no final, estabelecermos o entrelacamento das duas como nds possiveis.

A compreensao da puta como o mal

A libertinagem feminina é o que dirige a ideia central em torno da cate-
goria puta.

A partir da leitura de Lagarde (2005, p. 559) € possivel compreender
a puta em um conceito ou categoria mais abrangente. Para ela, putas sao
as mulheres eroéticas e, portanto, sdo todas as mulheres que ideologica-
mente lembram a interdicdo do erético. Uma vez encarada e encarnada
a eroticidade por essas mulheres mais ousadas, serdo elas entendidas

como putas, diferentes das prostitutas vendedoras dos seus corpos. Sao

e Eggert, nos meses de julho a dezembro de 2017, reconstruindo um dos recortes escolhidos
para aprofundar pistas intuidas pelos dois, em um caminho sem volta de parceria e cumplicidade.
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putas: as maes solteiras, as amantes, as modelos, as artistas, as exdticas,
as divorciadas, as dancarinas, as misses, enfim, todas as que desenvolvem
algum sentido de transgressao. Ao mesmo tempo, dentro da categoria puta,
a autora frisa a distincdo entre putas reverenciadas e putas marginaliza-
das, e isso se da pelo alto nivel de erotismo de umas e quase inexisténcia
de apelo sexual de outras (LAGARDE, 2005, p. 561). E preciso salientar
que a criagdo dessa incoeréncia é efeito, principalmente, do saber nio
compartilhado das demais putas acerca de si mesmas. E desconhecido
o saber que implica a pluralidade que é o ser puta, uma vez que a “puta
de mercado e/ou a puta de esquina”, ambas ligadas a comercializagdo
e a prostituicdo, se arraigam no imaginario social como Unicas formas
de viver e estar na putaria. Diante da conjuntura em que socialmente se
constroi e se reafirma, o saber que relaciona a puta unicamente a imagem
homogénea de profissional do sexo e da prostituta, temos a presenca da
determinacao tanto patriarcal quanto religiosa que sataniza a mulher que
esta inclinada para o sexo (prostitutas, acompanhantes, entre outras) e
objetifica a mulher que esta inclinada para o entretenimento (modelos,
apresentadoras de televisdo, dancarinas, cantoras, entre outras). Para

Lagarde (2005, p. 560-561):

la puta (literalmente alegre) es una mujer malvada. [...] La
mujer escandalosa. Es la que provoca escandalo con su con-
ducta, pero que el mismo tiempo es vista con el horror que
causa quien por su forma de ser acarrea la mala suerte y las

desgracias a su comunidad.

A mulher puta estrutura-se em um hedonismo que objetiva um nivel
de independéncia e que difere da sujeicao. As referéncias aprendidas
sobre a puta sdo a perversidade e a maldade feminina, e a problematica
esta situada nas tradugbes que temos entre o que é o bem e o que é o mal,
pois a maldade é complexa demais para ser categorizada, ndo é um fator

exclusivamente da mulher que niao tem pudor, que € libertina e devassa.
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A mulher puta esta construida em uma relagao imagem-sentido que nos
foi descrita majoritariamente por homens. Em Simone de Beauvoir (1991),
lemos que “o problema da mulher sempre foi um problema de homens”. E,
portanto, analisar a mulher puta, em um exercicio que revisa criticamente
as concepgOes em torno desta, € permitir uma teorizagao e uma visibilidade
que envolve todas as vivéncias e inclinagdes de uma maneira puta de ser.
A mulher puta, alvo de perturbacdo com esta determinagao que enfrenta
e arrisca a estrutura de um imaginario social, fomenta uma diccao que
arranha aquilo que poderiamos denominar de mulher ideal — e aceitavel.

Se as historias das mulheres no mundo foram, maiormente, produzidas
e contadas por homens, como afirma Beauvouir (1991), entdo o local de
entressaberes em torno da mulher puta dedicou-se exclusivamente ao
pensamento machista que, em oposi¢do a mulher, tornou-a vild dotada de
maldade. Por isso, em torno da puta, o ambito patriarcal geriu e implantou
dois saberes fulcrais: o saber da desconsideragdo (empregado e utilizado
pelos homens, que enxergam na mulher puta um objeto de uso breve e
descarte) e o saber de perturbacdo (para as outras mulheres, ndo putas,
que aprendem e seguem uma doutrina cuja politica da imagem prega a
contencgio e o recato).

E é naraiz doimaginario que se encontra o mais importante equivoco
em torno deste saber compartilhado do que vem a ser a puta. Clifford
Geertz (1989) apresenta que uma das maiores discussdes antropoldgicas,
no que diz respeito a uma teoria interpretativa da cultura, esta justamente
no fato de que os conceitos que herdamos nao passam por um filtro de
questionamento ou contestacdo. A critica de Geertz (1989, p. 9) se destina
para a propria antropologia que, por anos, sustentou conceitualizagoes
através da mera descricdo e da ndo analise. Para ele, “a cultura é publica
porque o significado o é€”. Mas ndo se interpreta o publico, porque seria
um trabalho de repensar o existencial, o consumivel, de ignorar e esmiugar
o palpavel ao qual estamos todas submetidas.

O sentido da puta sobreviveu porque, na condicao de ma, explorar a
mulher puta significa tocar e lidar com a nossa prépria vontade e desejo
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proeminente da carne. Assim como a Eva do Génesis tocou e experimentou
o fruto do conhecimento do bem e do mal, pensar sobre a mulher puta
significa adotar uma postura “interpretativa” e “degustativa” frenteaum
conceito que trata de nossas intimas subversdes. E isso é sinbnimo de se
contaminar, de se perder, de explorar a partir de si que, seguindo uma linha
do imaginario social, deve-se manter distante, fechada e inacessivel. “Mas,
do fruto da arvore que esta no meio do jardim, disse Deus: Nao comereis
dele, nem nele tocareis, para que ndo morrais. [...] Porque Deus sabe que,
no dia em que dele comerdes, se abrirdo os vossos olhos, e sereis como
Deus, sabendo o bem e o mal” (BIBLIA, Génesis, cap. 3, vers. 3-5).

Pensar sobre a puta é ponderar e reexaminar aquilo que entendemos
como o mal. E o impedimento de refletir sobre a formagao das ideias a
respeito da mulher puta so6 firma ainda mais as compreensdes que se
acumulam no local entressaberes que estao presentes no imaginario
social vigente. Quanto mais distantes de depreender o mal em toda a
sua dimensao e de reavaliar uma “interpretacao da cultura” sobre a puta,
mais distantes ficamos também do nosso lado pernicioso e perverso que,
na explicacdo de Ivone Gebara (2000), convive lado a lado com o que
julgamos ser o nosso “melhor” lado.

A autora frisa que “o mal esta tao entranhado em nossa existéncia
que podemos viver sem se dar conta deste mal” (GEBARA, 2000, p. 27). A
afirmagdo nos remete a pensar que pactuamos com o sentido negativista
da puta, porque convivemos e estamos nela, o tempo todo. Além disso,
essa discussao abre o questionamento se haveria mesmo uma diferencia-
cao entre o lado pernicioso e o nosso melhor lado, e quais caracteristicas
pertencem a um e outro.

Inferimos, nessa linha de raciocinio, que o que distingue a mulher puta
de uma mulher ndo puta é o grau de reformulagao que uma faz no local
entressaberes da outra. Se a mulher puta afronta e reinterpreta a sua posi-
¢ao enquanto mulher, seu local entressaberes se modifica, aquebrantando
com toda heranca que, para ela, fora destinada. Essa reinterpretacao e
apropriagdo fraturam toda uma perspectiva de imagem e conhecimento
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que ndo esta inscrita nos saberes circundantes. A puta, assim, produz e
promulga um saber que o autentica como mulher puta. Como resposta,
o sistema patriarcal injeta a associagdo entre mulher puta e mulher ma
no local entre saberes, obrigando que o imaginario sociocultural adote tal
prisma de correlagdo. Por isso, o mal que Gebara (2000) aborda, também
é o mal de ser puta, mal que compde naturalmente nossa persona, mal
que vive como parte intrinseca de nosso ser — e que ndo foi desperta.
Temos o afastado, pois nao sabemos gerenciar os sentidos localizados nos
entressaberes gerados pelo imaginario regulado. Nesse hiato é que entra
a construgao autorizada da mulher madresposa, sinalizada por Lagarde
(2005). A madresposa personifica a energia sexual reprodutora, ou seja,
uma erética permitida exclusivamente para a procriagdo e a manutengao
do matriménio. Um corpo ocupado, sempre em fungdo dos outros, na
garantia do patrio poder.

A mulher, ou a simbologia que a representa, sempre foi apresentada
como coprotagonista na histéria da humanidade (atras de um grande ho-
mem...). Ndo cabe dizer que foram esquecidas, embora pareca claramente
que houve um desaparecimento de mengdes a grandes figuras femininas
em nosso percurso como humanidade, seja ela na escola ou até mesmo
na universidade. A auséncia implica muito mais do que uma abstencao.
O termo auséncia traz para a superficie uma légica que é desencadeada
pela separacgdo e pelo privilégio. Por conseguinte, o coprotagonismo
histérico a que fazemos referéncia revela a construcao de uma presenca
minimizada das mulheres na histéria da humanidade. O que acontece é
que a sombra projetada para elas as torna, por vezes, seres escondidas,
clandestinas. As mulheres, ao que parece, foram inseridas e, de certa forma,
se acostumaram a ficar no esconderijo como quem busca o esquecimento.
O esconderijo é a toca, é o covil, o retiro em que colocamos tudo aquilo
que, diante de um determinado motivo, nio queremos exibir.

Ao longo da histéria é possivel constatar que essa invisibilidade clan-
destina surrupiou-as do protagonismo, mas também e ambiguamente,

as protegeu produzindo a insurgéncia que, vez por outra, culminou em



CLANDESTINA LIBERDADE

histérias individuais de protesto ou em movimentos mais organizados
durante as lutas proletarias no século XIX e, mais recentemente, em lutas
feministas a partir da década de sessenta do século XX. O que desejamos
ressaltar é que, nesse movimento de consciéncia do porqué estavam nos
esconderijos, sempre que elas confrontaram as metanarrativas sobre
mulheres comportadas e obedientes (madresposas) sdo, invariavelmente,
levadas a serem representadas pela ideia da mulher ma e puta. Quando
a sociedade patriarcal percebe que perdera o controle sobre elas, o que
se diz delas é que sao mas.

Muito além da concepg¢ao de objeto, o mal se desenvolve, justamente,
pela ideia da utilidade descartavel entreposta ao sexo feminino. Aliada a
essa nogao, temos a rotulagdo de um ser descartavel, insignificante, que
serve apenas para um propdsito momentaneo. O mal se instaura naquilo
que é defeituoso, incompleto e sem perfeicao. Sdo por esses motivos que,
ao refletir sob os dados bioldgicos que configuram a fémea como o ser que
nao demonstra iniciativa e agdo, refletimos também se a maleficéncia ndo
é uma condi¢do que foi imposta pela natureza da mulher, considerando
que, cientificamente, ela é dada como a “receptora” da espécie humana.

Ivone Gebara (2000) aborda o mal sob uma perspectiva ambigua, pois
0 apresenta nao como categoria isolada dentro da existéncia, mas, sim,
como um aspecto que, em conjuncao com outras particularidades do ser
humano, sofre a banalizagdo na acdo explicita no modo de viver da grande
maioria. Quando a autora salienta que um grande nimero de mulheres
vive em uma obediéncia cega (2000, p. 28) de assumir inalteradamente
o papel de “mulher para casar” em oposi¢ao ao papel da “mulher puta”,
a desobediente, Gebara analisa que as mulheres cegamente obedientes
sdo extremamente importantes, pois manifestam um saber a que nem
todas tém acesso. Essa observacao implica reconhecer que a dona de
casa ndo é mais ou menos puta do que a prostituta da esquina. A dona
de casa é a mulher madresposa que, de modo opcional ou ndo, assumiu
um espago que estava definido para ela antes mesmo de ela estar no

mundo. A prostituta da esquina, de modo opcional ou ndo, esta distante
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de um encaixe idealizado, porque, enquanto mulher puta, se instala fora
de uma construgio, se exprimindo “fora de lugar”. A puta é considerada
como um acontecimento daquilo que nao deveria acontecer. Entre a
puta e 2 madresposa, nos deparamos com uma categorizagao limitrofe,
pois todas as mulheres aprendem a ser objetos sexuais de prazer para
outros. A diferenga é que, enquanto que, para umas, ser objeto sexual
serve para garantir uma eroticidade mantenedora da ordem heterossexual
patriarcal, para outras, ser objeto sexual simboliza a maldade intrinseca

ou o rebentamento da ordem.

O fio ténue da mulher puta e da mulher madresposa

Para Marcela Lagarde (2005, p. 559), é possivel afirmar que todo aspecto
que exalta a mulher como erotica, sensual e evoca sua beleza aciona a
imagem e a configuracao da mulher puta. Associar uma mulher puta com
parametros negativos é uma pratica comum e é neste sentido que os es-
tudos do imaginario auxiliam na compreensao da categorizagao subjetiva
dessa mulher com fins de descategoriza-la ou, em uma pretensdo ainda
mais audaciosa, normaliza-la.

As analises de Marcela Lagarde (2005) e Gail Pheterson (1989) pro-
poem uma reflexdo e indagagdes sobre os lugares em que a puta estd;
manifestando, desse modo, saberes capazes de construir uma nova
concepgao que se pauta, em especial, na libertagio de qualquer estigma
que possa ser instaurado sob a mulher identificada como puta.

Entre o sexo e 0 ndo sexo, temos putas distinguidas pelo grau de
valor atribuido; contudo, diante disso, elas ndo estdo eximidas de serem
mais ou menos putas por conta da qualificagdo oriunda da perspectiva
machista. O que esta proposto com esta reflexao é que, adaptado paraa
contemporaneidade, este saber refunda as bases daquilo que temos como
ser a puta: afinal, ela € também a cantora, a dangarina, a apresentadora do

programa de televisdao, a musicista, a modelo, a mae solteira, a divorciada,
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entre tantas outras que se puseram e se pdem longinquas dos lugares que
a elas foram destinados. S3o aquelas comumente aceitas e bem-vistas
pelos outros grupos de mulheres. E, principalmente, sao aquelas que
conflitam diretamente com os homens em espagos que, antigamente,
eram exclusivamente deles: o espago publico (PERROT, 2005).

Sob a ética de Lagarde (2005, p. 561), na condigdo de malvada e
causadora de esciandalo com sua conduta, a mulher puta “assusta, mas
atrai, a chamamos de mil maneiras”, e isso esta relacionado com a nossa
inflexibilidade de pensar a mulher fora do local e do papel que a ela esta
imposto. Como seres humanos, se ndo permitimos que nosso imaginario
e construcao social relativize as identidades e func¢des da “boa mulher”,
nos importamos ainda menos com a amplitude e a proporgdo que a
puta pode desempenhar enquanto puta, sendo muitas e sendo todas,
caso ela assim desejar.

Considerando que Lagarde (2005, p. 567) chama a atengdo para o fato
de que no corpo da prostituta é produzido o espago material e subjetivo da
realizagdo do pecado, é possivel pensar o corpo como elemento identitario,
visto que, através de seus registros, os elementos presentes e pertences
a expressdo corporal sugerem possiveis leituras e interpretagdes sociais
que relacionadas estao aos modos de ser da mulher, colocando-a tanto no
ambito doméstico quanto no ambito do ndo doméstico, sendo este Ultimo
inclinado para uma suposta “subversio”/transgressao. Todavia, a relagio
estabelecida com a categorizagdo, também sugere inexatidoes e falhas,
tendo em vista que a prostituta, na rua, pode exibir o corpo de uma mu-
lher perversa e sensual e, em casa, a mesma mulher pode exibir um corpo
distinto: se ela tiver filhos, pode ser o corpo de uma mae; se ela for casada,
pode ser o corpo da esposa. As possibilidades para um mesmo corpo sao
infindaveis e, em se tratando da mulher, a op¢ao por um registro nao apaga
outro, pois a ideia de relatividade e de alternancia entre os papéis também
é e deve ser considerada nos ideais que envolvem o corpo da mulher.

As categorias socialmente construidas através do corpo variam para

Pheterson (1989, p. 20), pois, segundo a autora, ao identificarmos uma
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categoria, associamos, imediatamente, um corpo a ela. As funcdes que a
visao predominantemente patriarcal impoe para cada corpo obedecem a
uma légica que ndo considera os pensamentos e os sentimentos de quem
esta submissa ao sistema.

Miriam Goldenberg (2011) traz hipdteses que explicam as razdes que
motivam as mulheres a buscarem por cirurgias plasticas e outros tipos de
implantes, pois, de acordo com a autora, “a centralidade que a aparéncia
fisica assume na vida cotidiana é muito mais evidente nas mulheres” (2011,
p. 2). Tendo em vista o regulamento que é imposto pela l6gica falocén-
trica, o controle e a projecao do que seria a mulher ideal encaminham
as mulheres para as conformidades de um imaginario excludente e que
requer constantes ajustes.

A inseguranca é uma forma de vistoriar e assegurar que o corpo da
mulher sempre sera um corpo dos homens, posto que, ja nos estudos bibli-
cos —livro que ancora e determina as ideologias de abundantes correntes
religiosas —, Eva, a primeira mulher, nasce da costela de Adao, alimentando
o saber que define a mulher como serva exclusiva do homem, criando um
vinculo que se baseia na dependéncia e submissao, e nio na completude.

O corpo da puta, conforme Lagarde (2005, p. 570), cria uma oposi¢do
que atua em favor das mulheres, pois a diversidade e a ndo uniformidade
dos corpos permite que haja soma e completude de acordo com o papel
(e aalternincia destes) de cada uma. Para Lagarde, as prostitutas enten-
didas como putas do mal “son benéficas para la sociedade, porque con
su dedicacion al eros, aseguran la virgindad indispensable de las mujeres
desinadas a ser madresposas”.

As putas desacomodam e constrangem tanto homens quanto mulheres
madresposas, porque, entre tantos outros elementos, usam o corpo como
um elemento que as favorecem, rejeitando o estigma de mulher ideal e
impondo, a partir de suas caracteristicas consideradas “escandalosas e
improprias”, uma nova maneira de olhar e sentir o proprio corpo.

O sentimento de unicidade e de tolerancia, conceitos criados, expla-

nados e defendidos por Pheterson (1989), precisam ser executados nessa
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conjuntura, pois refutam, em especial, a forca do local entre saberes
fomentado pelos homens, seres que seguem “hegemonicamente” situ-
ados em uma posicao de poder. Os outros corpos que estao situados no
ambito tanto da puta satanizada quanto da puta objetificada compdem
um discurso reflexivo e indagador daquelas que sao as “esquecidas” ou
“anuladas”, de acordo com Pheterson (1989, p. 21), devido s suas caracte-
risticas tanto corporais quanto de etnia ou de classe social. Esses outros
corpos se afastam daquilo que se apresenta como feminilidade, cerne que
impulsiona a criagdo e a gestao da imagem da mulher ideal.

A puta, quando jovem, branca e de classe média, desempenha as
fungOes que estdo posicionadas entre o ser Util e o ser ma: “ha uma am-
bivaléncia e contradi¢do na puta em ser ma e ser Util de uma s6 vez. Ma,
porque é erdtica — exclusivamente erdtica — e porque compartilha muitas
coisas com os homens que emanam da proibicao que as madresposas tém
com o erotismo” (LAGARDE, 2005, p. 576). Mas Lagarde (2005) também
faz uma analise dos corpos de mulheres negras, gordas e velhas em uma
intrincada maldade que marca diversos aspectos marginalizantes e sub-
jugadores, aspectos que ndo aprofundaremos neste momento.?

E amplamente questionavel a nocio que conduz a definicio de puta
unicamente a prostituta ou ao ato de prostituicao. Nao condiz somente
a prostituta o esteredtipo da mulher reconhecidamente puta — estigma-

tizada, a prostituta carrega em si a singular associagao, fardando-se da

2 Aputaemum corpo de uma mulher negra, gorda e velha, segundo Lagarde (2005), é desti-
nado ao peso da exclusao, mesmo quando este desempenha o papel de madresposa. Ao assumir
o papel da puta, o corpo negro, e/ou gordo, e/ou velho, se vé reforcadamente marginalizado,
posto que, no dominio social, ele ¢ como um duplo objeto. Paradoxalmente, a mulher gorda
quando puta esta longe da objetificacdo, pois serve apenas para “demonizar”, como na forma
de uma ameaca entre as mulheres, ja que a gorda esta distante de um ideario de corpo, fica
aprisionada no papel de madresposa e se contenta em receber as migalhas de um relacionamento
que a insere culturalmente em sociedade, enquanto que a mulher velha tem sua sexualidade
anulada muito antes de desempenhar o papel da puta. Ao assumir este papel, ela é “demonizada”,
assim como a mulher gorda, porque causa escandalo e choque no dominio social. Em geral é
alimentada a ideia de que a mulher velha é um elemento descartavel e inexistente no mundo
do sexo, portanto, sdo esperados o silenciamento e a ndo expressao de seu corpo e de sua
identidade. Ser uma puta gorda e velha rompe com essa projecdo e insere no papel da puta a
satanizagdo — causa terror pela conduta que estd longe dos padrdes suplantados pelos homens.
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carga negativa que nao é indagada, analisada ou discutida por aqueles
que insistem na combinagao simbdlica entre puta e prostituta.

O papel da mulher que é madresposa, dentro dos termos de Lagarde
(2005), também se aproxima das caracteristicas da mulher definida como
“puta”. Percebe-se, novamente, mais do que uma incongruéncia na for-
macao do imaginario em torno da mulher: nesta, a madresposa, eximida
apenas para fungdes do lar e para desempenhar o afloramento de sua

“funcdo” materna, tem seu corpo destinado a um sé prazer, sinalizado pelo
desejo eminente do marido. Opg¢ao propria ou ndo, é inegavel dizer que
o corpo da mulher e sua beleza tornam-se, aqui, privados. Essa privagao
esta confundida com a ideia de que a mulher s6 pode, sem embargo,
mostrar-se no recanto do marido. O desejo da madresposa também é
existente, embora limitado, pois esta “no quarto do marido”. Tal trago de
oclusio confronta, imediatamente, com o aparecimento pUblico da puta,
pois o seu desejo de prazer nao segue cartilhas, é escancarado em lugares

publicos, abertos e de grande exposicdo, tornando-a visivel.

Se a madresposa ataca a puta, esquece-se de que, do ponto de vista
da sociedade e da cultura, “a alianga conjugal é o capital simbdlico do
homem” (LAGARDE, 2005, p. 446). Isso representa que nutrir e fomentar
o casamento esta relacionado, também, com a objetificacao do corpo,
com a desenvoltura da ideia de erotismo e com o mesmo principio sexual
que norteia a puta — o principio do desejo. Nao é apenas contraditério
um duelo entre putas e ndo putas, mas também é dizimavel, pois traz a
inabilidade da permissao de a mulher desfrutar de sua prépria indepen-

déncia e liberdade de ser. Lagarde (2005) retrata que

ser esposa es ser madre; significa cuidar maternalmente del
esposo y cuidarlo eréticamente. La esposa es cuerpo y subje-
tividad para el marido, es a la vez materna y erética [...]. Las
mujeres buenas por un lado y las mujeres eroticas malas por
el otro, el cumplimiento en el matrimonio de la integracion

de esta escision del género no ocurre. Esta contradiccion
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hace que la misma mujer no pueda concretar la maternidad

y al erotismo, aunque deba hacerlo (p. 446).

Por vezes, a madresposa se permite viver dentro de estruturas so-
cialmente construidas por temer o “pecado”. O pecado, que representa
ndo apenas a forca de seus instintos e a voz de suas proprias vontades,
mas, em especial, o erotismo. Na construcdo do pensamento social, que
também esta associado com a formacao imaginaria presente, tudo que
esta desvinculado com o que esta posto se direciona para o campo do

“erdtico”, o campo do “pecado”, o campo do “incorreto”. Lagarde (2005),
ao comentar sobre a subjetividade e os valores que estio presentes no
imaginario que circunda o sujeito mulher, declara que a condenagao social
ao erotismo parte, principalmente, da conduta religiosa que dirige parte
daquilo que estabelecemos como apropriado ou ndo. Para ela, na formagao
imaginaria sobre a maldade da mulher, “el erotismo es ademas un espacio
de perdicion de los seres humanos, pertenece al ambito del mal” (p. 484).

Pheterson (1989) delimita as fun¢des das categorias gerais que sus-
tentam o imaginario majoritario sobre ser mulher, que é uma autoria do
homem. Ao esgueirar-se desse imaginario esculpido pelo patriarcado, a
mulher toma para si o simbolo maximo de ser a puta — pois se assume o
papel de um objeto rebelde, portanto, distante daquele que constitui a puta
como objetificada. Do outro lado, e em acréscimo a isso, a fuga sinaliza
também a puta do mal, aquela que, no auge da extremidade, constroi em
seu corpo tudo aquilo que o imaginario corrente rejeita. Esta Ultima, tida
como revolucionaria, constitui a puta satanizada, que afronta os principios

de Deus e da Lei de Addo. Ainda de acordo com Pheterson (1989, p. 21),

as boas mulheres (esposas e outras mulheres que aceitam
e que tém apenas um homem) sio legitimadas pelo sistema
patriarcal; sua fungido é modelar subserviéncia. Mulheres
ruins (prostitutas e outras mulheres que assumem sua li-

berdade, ou se definem como sendo “soltas” ou de aluguel)
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sdo estigmatizadas; sua fungao é servir como um exemplo
do ostracismo, guardando o posto da mulher que se des-
via. Mulheres perversas (diques e outras celibatérias do
patriarcado) sdo ignoradas; sua fungdo é demonstrar que
uma mulher que rejeita homens perde seu status como
uma mulher. Todas as mulheres sao elegiveis para todas as
funcdes, por isso ndo é nenhuma maravilha nés escolher-
mMOos assumir ou mesmo se associar com qualquer encargo
adicional para aquele(s) que ja nos encarregam. As fun¢des
sdo imposicoes externas que sdao usadas para nos dividir
de nossas capacidades e nos dividir entre nds, as proprias
mulheres. O desafio da alianca entre as mulheres é aquele
que ja nos encarregam. O desafio da alianca entre as mulhe-
res é desmistificar os nossos comportamentos e distinguir
funcbes externas que servem de estratégias internas para

nossa possivel autodeterminagio (tradugdo nossa).3

Ao pregar pela alianga que desmitifica o comportamento e pres-
creve um “padrdo” do que é ser mulher, Pheterson (1989) defende que
todas as possibilidades de ser mulher, tanto a boa, a ma, quanto a “per-
versa” devem se pautar, exclusivamente, no desejo que a mulher tem
de manifestar acerca de si. Essa exclusividade genuina é, portanto, um
exercicio de tolerancia para com as demais, reforcando o sentimento
de unificacdo e atacando o ideario homogéneo que impera sobre as

mulheres e seus corpos.

3 O trecho original é “good women (wives and other woman assumed to be possessed by indivi-
dual men) are legitimized by the patriarchal system; their function is to model subservience. Bad
women (whores and other women assumed to be ‘loose’ or for hire) are stigmatized; their function
is to serve as an example of the ostracism awaiting any woman who strays. Perverse women (dykes
and other celibates of patriarchy) are ignored; their function is to demonstrate that a woman who
rejects men loses her status as a woman. All women are eligible for all functions so it is no wonder
that we shrink from assuming or even associating with any additional burden to the one(s) we
already carry. Functions are external impositions, however, which are used to divide us from our
capacities and to divide us from the other women. The challenge of alliance between women is to
demystify our behaviors and distinguish external functions they serve from the internal strategies
for self-determination they could be”.
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O corpo das mulheres que, independente das identidades, é comum
a todas, pois possui as mesmas caracteristicas bioldgicas e fisiologicas,
como a menstruagao, o parto e a menopausa, deve servir de sustentagao
para a unificagdo, pois, independente das demais caracteristicas, o ser
mulher garante caracteristicas que sio inerentes ao sexo e que, portanto,
atingem as mais variadas formas e modos de ser, independente da cultura
e localizagdo geografica. E suspeitamos que, por meio do conhecimento
dos mitos em torno do erotismo dos corpos das mulheres e da propria
maquinaria dos corpos das mulheres, estreitaremos o fio ténue entre
todas as mulheres, as putas e as madresposas. Todas, juntas, cimplices

de outras possibilidades.

A autoria clandestina

Judith Butler (2003) debate sobre as supostas “construcdes” de género as
quais o sujeito/corpo é submetido, defende que a ideia das “construgdes”
de género nasce da vertente tradicional de pensar filosoficamente as
questdes sobre o tema. Vertente esta fundamentada entre o “livre-ar-
bitrio” e o “determinismo”, que representam, respectivamente, o poder
e o ndo poder de escolha do sujeito sobre os seus papéis performativos.
A autora disserta sobre a liberdade que temos antes das imposicoes
tipicas que sdo dadas ao sujeito. Essa liberdade ndo se caracteriza como
poder de escolha, mas como um vacuo escuro e sem sentido, esperando
ser preenchido por estas marcas e estes registros que sao dados a todo
e qualquer sujeito — através do corpo ou do “instrumento” que o corpo
sinaliza. Portanto, é discutivel se esta existéncia inicial sem papéis ou sem
performances é relevante, pois somente a partir dos registros impostos que
é possivel verificar se ha incoeréncia entre o papel dado e se a identidade
do sujeito condiz com as subordinagdes culturais ofertadas em sociedade.
Butler (2003), com base nesses levantamentos, reflete que o corpo é uma

construcio. A vista disso, as contribuicdes e questionamentos de Butler
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se tornam relevantes, pois a subversao ndo trata apenas de voltar-se
contra uma sistematica instituida, mas de atribuir outros significados as
identidades, oferecendo saberes que podem destituir nogcdes que estao
impregnadas de moralidade e controle.

Butler (2003, p. 43) ressalta que as performances, advindas das
identidades que cada um delega para si, precisam fluir, no sentido de
que a coeréncia do sujeito é convertida em incoeréncia a partir do ponto
de vista externo, uma vez que género/papel/performance* sio dados e
interpretados como elementos fixos, impossiveis de serem remanejados e
alterados. Tem-se o conhecimento, nesta l6gica, de que o corpo funciona
como um grande palco, que ndo precisa ser, necessariamente, movido e
regulado pela instituicao social.

Nancy Cardoso (2003) aponta para a necessidade de se pensar o
corpo para além dos fundamentalismos, o que nos encaminharia, desse
modo, para a destituicdo do feminino, que esta ligada com a estrutura
fixa proposta pelo legado patriarcal. A feminilidade, de algum modo,
subsidia o saber social tido como fundamental e estruturante, que su-
bordina concepcodes e usa as mulheres como “colaboradas” na sua base

de sustentacao. Consoante com a autora,

os fundamentalismos sao palavras contra os corpos, palavras
sem os corpos, palavras apesar dos corpos. Palavras que se
solidificam em politicas, palavras que silenciam palavras
outras. A luta contra os fundamentalismos se da na afirma-
¢do do corpo em suas relagdes como lugar de produgido de
conhecimento, de produgdo e reproducao da vida material,
producio e fruicio de prazer e beleza. Conhecer/fazer/gozar

sdo as motivagoes de uma hermenéutica do corpo que criam

4 Apesar de aparecerem juntas, as definicdes apresentam variaveis em seu sentido. Género
refere-se aos seres humanos femininos e masculinos, em toda a dimensdo de sua pluralidade.
O papel refere-se as categorias inseridas socialmente, como é o caso da puta e da madresposa.
A performance é a acao que decorre destes papéis, embora também se possa vincular perfor-
mance com um ato muito particular de cada papel, podendo, inclusive, ser adaptavel e maleavel.
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espaco para ainterpretacao, a decisao e o exercicio de poder.
N3o é um corpo singular: corpos plurais (classe+género+etnia)
(CARDOSO, 2003, p. 33).

Logo, é importante frisar que, se o olhar para o corpo consentir
apenas a visdo de produto/objeto, continuaremos favorecendo uma or-
ganizacao que nao contempla a grande maioria de corpos que, excluidos
e/ou ignorados, sdo corroborados pela desigualdade e pela indiferenca.

A atividade de des-criacdo de (seus) corpos e de (suas) imagens
oportuniza uma potente liberdade para as mulheres. E as putas, que
avancadas estao na arte de des-criar, auxiliam no trabalho de ruptura
nao apenas com o conceito de belo corpo, mas, principalmente, com a
linha imaginaria e fundamentalista que insiste em definir, de acordo com
aquilo que lhe convém, a posicdo de cada uma. A significacdo da puta,
para as outras mulheres, possibilita a inser¢ao dos corpos plurais como
um belo corpo. E, a partir da citacdo de Maria Helena Mendonga (1991, p.
25), que possamos fazer espelhos com imagens cada vez mais lineares e
democraticas, e menos espelhos que refletem apenas nosso desejo intimo,
pois, de acordo com a autora, “o espelho projeta e reduplica imagens
contrarias e contraditérias: uma mulher extremamente reprimida e outra
excessivamente liberal; esta Ultima existindo na imaginagdo da primeira,
representando tudo aquilo que ela gostaria de fazer ou de ter feito”.

Para isso, caminhar na direcao de uma “higienizacdo” do saber é
necessario, visto que, tendo os saberes compartilhados, as mulheres
desmitificam muito da intolerancia que é pregada para e contra elas. O
saber compartilhado é como um espelho em que todas, sem distingao,
se veem. Desconstruir a feminilidade imposta — até no corpo da prépria
puta — é uma tarefa que envolve pensar sobre os corpos que sdo anulados
ou considerados ndo femininos e partir em direcdo a uma nova compre-
ensao de si, do seu corpo e das suas atuagdes enquanto sujeito mulher.
Desconstruir é olhar para o desejo, e o desejo descentraliza qualquer

imposicdo e falsos regulamentos.
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Por isso, o desejo humano — ou aquilo que desponta do nosso amago
e das vontades do ser — é o grande vilao das estruturas sociais que visam,
a partir de uma visdo absolutista, regular e estatuir sujeitos, enjaulando-os
e permitindo que a expressao de seus arbitrios passe por uma apuragao
e triagem que distingue “o que € bom” e “o que ndo é bom”. A mulher, na
condigado de individuo que possui historico de silenciamento e exclusao, é
muito mais visada na selecio criteriosa e objetiva que esta presente nas
estruturas sociais. Novamente, reforcamos que, ao investir no prisma do
desejo, a mulher afronta e desestabiliza o imaginario arraigado que embasa
uma metaforizacao relativa as mulheres. Ameacar a “metaforizacdo” que
se tem por ser mulher é uma forma de testar até que ponto a veracidade do
saber se estende, uma vez que a l6gica e a racionalizagido ndo sao capazes
de sustentar por muito tempo os saberes excludentes e/ou patriarcais.

Judith Butler (2003) destaca que a subversio deve ser o pilar de novos
saberes daquilo que performamos em sociedade. E preciso “desformar” o
imaginario e institui-lo livre de amarras e cada vez mais distante daquilo
que nos disseram ser definido como certo e errado. Se desintegrar dos
registros culturais impostos e se integrar com o registro do livre-arbitrio.

Arelacdo estabelecida frisa ndo apenas por uma “unidade” de mulheres,
mas, pelo desenvolvimento de uma tolerancia que acolha os diferentes
tipos de identidades e os diferentes tracos encontrados no “feminino”.
Quando a puta investe contra a esposa (e vice-versa), ambas se esquecem
de que as violagOes e peniténcias que enfrentam sao muito proximas,

quando ndo similares.

Conclusio clandestina e transitoria

A clandestinidade, em boa medida, é produzida porque a sociedade
patriarcal cindiu as mulheres entre boas e mas. Reconhecemos, porém,
que ha uma linha muito ténue separando essa compreensdo e misturando
tudo, confundindo-as umas nas outras. Suspeitamos que os nds nesses

fios sdo produtores de outros conhecimentos.
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O estigma da mulher puta segue no imaginario social e desestimula
a querermos pensar sobre ele. Poucas sdo as possibilidades para gerar
perguntas e indagagdes, podendo, por meio de inquietacdes, talvez pre-
sentes em todas nos, desconstruir essa imagem herdada de um sistema
politicamente patriarcal.

Ha uma poténcia do saber na clandestina liberdade, e pensamos essa
poténcia a partir da mulher puta. Se a (auto)determinagio pautar a busca
por uma nova consciéncia de si, e a expressividade do desejo de ter mais
forca do que a regulagem dele, entdo um caminho para uma unidade
multipla, de muitas formas, e plurivocal se ostenta realizavel e factivel.

Ao lermos autoras como Marcela Lagarde (2005), Heleieth Saffioti
(1980), Gail Pheterson (1989) e Judith Butler (2003), entre outras, ele-
gemos a reflexao da clandestinidade presente na puta que problematiza
a autonomia, que analisa o pensamento e a acao de ser quem quer que
seja ao ser auténtica quando disser: “Sou o que sou, e dai?”.

As mulheres que nao se calam, que lutam, sequem sendo denuncia-
das como putas, na tentativa da depravagdo moral. Do esvaziamento da
poténcia da autoafirmacao “Eu sou o que sou, e dai?”. E as mulheres que
lutam no Brasil de 2017 experimentam essa tentativa ininterrupta na
tentativa poderosa da desautorizagao do ser, ser humana com dignidade.

E é pelo transgredir e pelo (auto)determinar, “Eu sou o que sou!”, e é
pelo nomear-se puta no mundo regrado pela ordem do patriarcado que
fica a questdo, geradora de tantas e tantas outras questoes: seremos nos,
ao fim e ao cabo, produtoras desse outro conhecimento? Quando e como

sairemos da clandestinidade para outra transitoriedade?
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Gostariamos de aqui apresentar algumas das problematicas enfrentadas
por duas mulheres que precisaram, para chegar ao ensino superior, depa-
rar-se com dificuldades para além daquelas que ja acompanham muitas
outras nesse processo. Apesar de termos em vista o limite do nosso
lugar de fala enquanto mulheres cis, almejamos, pelo menos, desenhar
0s contornos e demonstrar as nuances que atravessam a experiéncia de
ingressar no ensino superior sendo um corpo estranho' em um espago
heteronormativo. Para Maria e Joana?, foi necessario, além de provar sua
capacidade intelectual, romper barreiras de género.? Quebrar as fronteiras
heteronormativas é desafiador e se expressa em um processo tensionado:
da mesma forma que pode ser desgastante e exaustivo, também é um
processo autoafirmativo de grande valia. A conquista gradual de legiti-
midade e o reconhecimento da identidade de género nao sdo logrados

facilmente em nossas sociedades ocidentais/ocidentalizadas. Nascem

' Utilizamos a expressdo “corpo estranho” de Guacira Lopes Louro em seu livro Um corpo
estranho: ensaios sobre a sexualidade e teoria queer (2016).

2 Os nomes sio ficticios e foram utilizados para preservar a privacidade das fontes.

3 Entendemos género como a construcao discursiva, pela linguagem e pela cultura, que se da
sobre o sexo e o estabelece como pré-social/natural (BUTLER, 2003).
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de uma luta histérica de ocupacao e de resisténcia, que, para aqueles e
aquelas que sdo estigmatizados e estigmatizadas, traz marcas também
no cotidiano, no tempo presente.

Os corpos que ficam a margem sdo constantemente invisibilizados
e silenciados, excluidos da narrativa central e dos espacos de poder na
sociedade. Corpos abjetos, para usar o termo de Judith Butler (1993),
ou seja, corpos que nao importam, que ndo existem — ou nao deveriam
existir — para a sociedade heteronormativa que lhes cerca e envolve. As
travestis e as transexuais estao entre esses sujeitos porque brincam, des-
constroem e reconstroem género, criam parddias “como imitagdes que
deslocam efetivamente o significado do original, imitam o proprio mito
da originalidade” (BUTLER, 2003, p. 197). Escapam e deslizam sobre as
rigidas fronteiras heteronormativas do género. As travestis e mulheres
trans colocam-se em oposicao a normalizagao, cujas intengdes perpassam
a redugao e o constrangimento das possibilidades de ser e existir. Por
esse olhar, as mulheres trans e travestis inserem-se no campo queer dos
estudos de género, representando “claramente a diferenca que nao quer
ser assimilada ou tolerada e, portanto, sua forma de acao é muito mais
transgressiva e perturbadora” (LOURO, 2016, p. 39).

Ao fazerisso, encontram-se em enfrentamento diario e integral com
as instituicoes sociais heteronormativas. Dentre elas esta a Universidade,
um espaco de privilégio, marcado pelas relacdes de poder. Para a pe-
quena parcela que consegue ingressar no ensino superior, a batalha
contra as opressoes é onipresente. As tentativas de silenciamento e
invisibilidade, que resultam em um regime de clandestinidade forgado,
sdo resultantes dos mdltiplos discursos cujo objetivo é a continuidade e
a reafirmacao da heteronormatividade. Talvez caiba aqui uma explica-
¢do sobre o termo. Por heteronormatividade compreendemos aquelas
regras que determinam a linearidade suposta entre sexo, género, desejo
e sexualidade, ou seja, se vocé possui caracteristicas fisioldgicas mas-
culinas, vocé deve se comportar como se supde que deva se comportar

um homem — de acordo com as caracteristicas social e culturalmente
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aceitas — e deve ter desejo e relagbes sexuais com uma pessoa do sexo
oposto; e vice-versa. Em sintese, traduz-se pela arbitrariedade da triade
sexo-género-sexualidade através da matriz heterossexual como norma
do desejo (BUTLER, 2003).

Simultaneamente, a heteronormatividade é nada mais do que uma
convengao social, um mecanismo estrutural de cerceamento daqueles
que lhe escapam. A partir dos discursos, reafirmados com base em
multiplas fontes, acabou por tomar essa aparéncia de naturalidade,
isso é, de pré-social e pré-discursivo. Entretanto, suas origens foram
construidas e sao constantemente reafirmadas por diversos sujeitos e
instituicOes através da semidtica. O falacioso pressuposto pré-social da
heteronormatividade é, na realidade, fruto de praticas e da linguagem.
Ao produzir essa “normalidade”, criam-se também os sujeitos desvian-
tes, ou seja, aquelas pessoas que, por ndo se encaixarem na linearidade
suposta, subvertem a norma e sdo, por isso, muitas vezes excluidas das
instituicdes formais — inclusive as relativas a educagdo (BUTLER, 2009;
FOUCAULT, 2009).

No presente escrito pretendemos, assim, trazer uma pequena amostra
da experiéncia de pessoas que ousaram subverter as normas de género
dentro da Universidade. Para que se concretizasse, ouvimos duas estu-
dantes que se dispuseram, carinhosamente, a relatar suas experiéncias
enquanto universitarias trans, narrando seus percursos, tingidos por
violéncias e conquistas. Ao escutarmos as narrativas das estudantes,
somos capazes de compreender os sujeitos em seu contexto social.
Maria, estudante do sexto periodo de Direito, possui passibilidade cis*
e se identifica como mulher trans nos espacos higienizados, e travesti

quando se sente em um ambiente seguro e amigavel. Ja Joana, estudante

4 O termo “passibilidade cis” é aqui utilizado para identificar aquelas pessoas que, tendo
feito significativas transformagdes no corpo original, hoje ndo podem ser facilmente
identificadas como transexuais ou travestis. Portanto, frente aqueles e aquelas que nio
conhecem suas trajetorias, pessoas com passibilidade cis podem optar por se identificarem
como transexuais ou travestis.
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do segundo periodo de Servico Social, identifica-se como travesti® e nao
possui passibilidade cis. Entretanto,

As multiplas diferencas e particularidades vivenciadas pelas
pessoas nesse universo social ndo podem ser reduzidas a
categorias ou classificagdes unificadoras, pois estas, ao tornar
equivalentes visdes de mundo e identidades as vezes até
antagdnicas, podem ser arbitrarias (BENEDETTI, 2005, p. 17).

Evidenciamos essas informagdes nao porque buscamos encaixar as
entrevistadas em categorias analiticas engessadas e essencialistas, mas
porque acreditamos que essas informagdes podem ser Uteis para com-
preender as diferentes trajetérias dessas atrizes sociais e o processo de
construcio de sua(s) subjetividade(s) — fato que transcende em suas falas
ao longo do texto. Com énfase nas experiéncias referentes a educacao,
interseccionadas com a questdo de género, passamos entdo a falar um
pouco sobre as historias de vida e de luta que perpassam as vivéncias

cotidianas de Joana e Maria.

Clandestinidade, performatividade e precariedade na educacao

Iniciamos o nosso escrito com a afirmagao basilar que instigou o desenvol-
vimento dessa pesquisa: a Universidade é uma instituicao, como as outras,
formada por pessoas e discursos marcados pela heteronormatividade.
Assim, também nela se reproduzem determinados regimes de “verdades”
sobre a suposta linearidade entre sexo, género, desejo e sexualidade. Acaba,

portanto, também criando exclusdes, abjecdes e diferenciacbes no que

s Como afirma Benedetti (2005, p. 18), “travestis sdo aquelas que promovem modifica¢des
nas formas do seu corpo visando deixa-lo o mais parecido possivel com o das mulheres [...]
sem, entretanto, desejar explicitamente recorrer a cirurgia de transgenitalizacdo [...]. Em
contraste, a principal caracteristica que define as transexuais nesse meio é a reivindicagao da
cirurgia de mudanca de sexo”.
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serefere aqueles e aquelas que ndo se encaixam nos padrdes socialmente
aceitos e culturalmente construidos que pertencem ao dominio do desejo/
conduta (FOUCAULT, 2009; BUTLER, 2003, 2009).

O ambiente fisico, as académicas e os académicos, as professoras e os
professores, as pesquisadoras e os pesquisadores: todas e todos, consciente
ou inconscientemente, reafirmam a pretensa linearidade. A discrimina-
¢ao quanto a diversidade sexual e de género acompanha os ambientes
educativos, como apontado por Torres (2013) e Louro (2014), desde a
educacao basica. A Universidade, infelizmente, ndo é uma excegao. Ao
aderirem a esses espacos, as travestis e as transexuais sao, mais uma vez,
compelidas a entrarem em um regime de clandestinidade. Como coloca
Casali (2009, p. 124), “os dicionarios nos dizem que ‘clandestino’ é aquilo
que é feito as escondidas, fora da legalidade, que infringe normas”. Eainda
0 mesmo autor quem afirma que sé é levado a clandestinidade aquele
sujeito que, além de divergir do poder estabelecido, possui a capacidade
de ameaca-lo. Essa defini¢do nos parece interessante porque, apesar de
ser a clandestinidade imposta as atrizes sociais aqui estudadas, ela nao
impede essas atrizes de agirem — talvez a realidade se aproxime mais do
contrario. Vale mencionar ainda que todo poder é embasado em um saber
que, por sua vez, sb existe pela existéncia de um poder (FOUCAULT, 2010).

Entretanto, cabe aqui ainda enfatizar que nio compreendemos a
clandestinidade como uma nogao restrita ao conceito de ilegalidade.
Aproximamos o conceito de clandestinidade com a possibilidade de existir
nos espacos publicos e, igualmente, como uma forma de imprimir resis-
téncia. Mesmo que haja a condi¢ao de legalidade, muitos e muitas se veem
cercados por normas regulatérias e condi¢des de cerceamento que levam
aum regime de clandestinidade forcado como alternativa para resistir em
espagos opressivos. Assim, a clandestinidade aparece associada ao con-
ceito de precariedade, associado a performatividade de género (BUTLER,
2009). Ou seja, as pessoas com performatividades de género diferentes
das colocadas pela heteronormatividade sio levadas a ocultarem-se e a

desenvolverem formas alternativas de sobrevivéncia e a¢do. Isso porque:
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Aqueles que ndo vivem seus géneros de maneiras inteligiveis
encontram-se em maior risco de assédio e violéncia. Normas
de género tém tudo a ver com como e de que maneira nos
podemos aparecer no espago publico; como e de que maneira
o publico e o privado sdo distinguidos e como essa distingdo
é instrumentalizada a servico das politicas sexuais; quem
sera criminalizado por sua aparigao publica; quem nao sera
protegido pela lei ou, mais especificamente, pela policia, nas
ruas, ou no trabalho, ou em casa. Quem sera estigmatizado;
quem sera objeto de fascinagdo e de prazer do consumidor?
(BUTLER, 2009, p. 2, tradugdo nossa)®

A heteronormatividade funcionaria, portanto, como uma estrutura
reguladora que penaliza aquele e aquela que a subverte e a transgride,
constrangendo os corpos que vivem na fronteira do género e com ela
brincam. Entretanto, mesmo dentro de uma estrutura reguladora, existe
sempre a possibilidade de subversio. A existéncia da norma é condicao
para a resisténcia. As reproducdes das normas de género sao sempre
uma “negociagdo com as formas de poder que condicionam que vidas
serdo mais viviveis, quais serdo menos, se ndo completamente impossiveis”
(BUTLER, 2009, p. 11, tradug¢io nossa).” Ou seja, existem regulacdes, mas
também subversdes e resisténcias, apesar de com essas também existam

puni¢des. Como coloca Dinis (2011, p. 43):

Uma das principais vitimas no processo de evasao escolar
também sdo as adolescentes travestis e as (os) adolescen-

¢ No original, leia-se: “those who do not live their genders in intelligible ways are at heightened
risk for harassment and violence. Gender norms have everything to do with how and in what way
we can appear in public space; how and in what way the public and private are distinguished, and
how that distinction is instrumentalized in the service of sexual politics; who will be criminalized
onthe basis of public appearance; who will fail to be protected by the law or, more specifically, the
police, on the street, or on the job, or in the home. Who will be stigmatized; who will be the object
of fascination and consumer pleasure?”.

7 No original, leia-se: “negotiation with forms of power that condition whose lives will be more
liveable, and whose lives with be less so, if not fully un-liveable”.
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tes transexuais que dificilmente conseguem terminar seus
estudos, sendo forcadas(os) a abandonar a escola, ja que,
diferentemente de adolescentes gays e lésbicas, tém mais
dificuldade em esconder sua diferenca, tornando-se as vitimas

mais visiveis dessa violéncia escolar.

No caso das travestis e das transexuais, a performatividade funciona
como “imitacdes que deslocam efetivamente o significado do original,
imitam o préprio mito da originalidade” (BUTLER, 2003, p. 197), ou seja,
na construcdo de um feminino mais feminino do que a feminilidade que
lhe daria origem, mostram que essa originalidade mesma nao passa de

uma construcao. Ou seja,

ndo haveria atos de género verdadeiros ou falsos, reais ou
distorcidos, e a postulagdo de uma identidade de género
verdadeira se revelaria uma ficcdo reguladora ...]. Os géneros
ndo podem ser verdadeiros nem falsos, reais nem aparentes,
originais nem derivados. Como portadores criveis destes
atributos, contudo, eles podem se tornar completa e radi-

calmente incriveis (BUTLER, 2003, p. 201).

Infelizmente, como veremos nas narrativas de Joana e Maria, essa
discriminacao nao se restringe as escolas, alastrando-se por outras esfe-
ras da vida social e publica. Consequentemente, faz-se imperativo, neste
momento, discutirmos o papel da educacao na construgdo das identidades
dos individuos que dela participam. A educagdo é a forma como o sujeito
vai ser iniciado para integrar a sociedade, ¢ sua “porta de entrada”. E uma
organizagdo social que imprime os valores e a moral dos dominios de um
grupo ou coletivo, ela nos constitui. E o “meio pelo qual a sociedade renova
perpetuamente as condicdes de sua propria existéncia” (ZAIDMAN, 2009,
p. 80), ou seja, é a ferramenta utilizada pela sociedade para preservar e
transmitir as matrizes heteronormativas de sua estrutura. A educagao

é responsavel por enquadrar os sujeitos nos paradigmas e protétipos
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inscritos na cultura. Por esse viés, também compreendemos a educagao
enquanto pratica que orienta e molda os sujeitos de acordo com sua
intencionalidade. Portanto, em institui¢des educacionais, “a producao
de categorizagbes sexistas ou racistas intervém de modo complexo nas
relagbes entre adultos [...] por meio de comportamentos cotidianos na
instituicdo ou nos conflitos entre individuos” (ZAIDMAN, 2009, p. 84).
Através das interagdes constituidas nesse espago de educacio, o sujeito
constroéi-se nos termos do outro, pelo olhar do outro (LOURO, 2016).
Somado a isso, como coloca Guacira Lopes Louro (2014), o silencia-
mento das tematicas de género na educagao vem contribuir para reafirmar
a heteronormatividade. No mesmo sentido, as instituicdes educacionais
produzem as diferencas e desigualdades entre os sujeitos que dela parti-
cipam: “organizacdes, curriculos, prédios, docentes, regulamentos, iriam,
explicita ouimplicitamente, ‘garantir’ — também produzir — as diferencas
entre os sujeitos” (LOURO, 2014, p. 61). E a responsavel por distinguir e
nomear o que corresponde pela norma e seu inverso desviante, aquilo que
é permitido fazer e o que ndo é. Aqueles que nao se encaixam nos preceitos
fundados por essa instituicao sdo automaticamente marginalizados. A
Universidade é, portanto, também um espaco de fabricacdo dos sujeitos.
A partir da percepgao e interpretacao que os sujeitos tém daquilo que
integra o universo académico, eles irdo construir a face normativa na qual
irdo habitar e coexistir. Por esse angulo, encontramos relagdo com a con-
ceptualizacio de Butler (2003) de performatividade, isto é, a producio e
a construgdo do género na pratica, pela linguagem e na linguagem. Nesse
sentido, ao afirmar que o género é uma sequéncia de atos, permeados
pelos discursos de poder, a autora (BUTLER, 2003) nos propde pensar
e questionar esses atos. Podemos, entao, pensar a Universidade — uma
instituicdo educacional heteronormativa — enquanto (re)produtora desses
atos que irdo atravessar e constituir os sujeitos. Eles, através desses atos
da linguagem e da pratica, terdo sua identidade influenciada diretamen-
te. Destarte, é perceptivel o esforco coletivo daqueles que integram
os espacos de poder e decisdo da Universidade em impor e executar o
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pensamento heteronormativo sobre os e as estudantes, mesmo sem
que haja consciéncia do(s) ato(s) (BUTLER, 2003; LOURO, 2014, 2016).
Buscando encontrar formas e mecanismos de transgredir esse espago
marcadamente heteronormativo e de quebrar com o silenciamento e a
invisibilidade que essas instituicdes imprimem aos sujeitos, passamos
agora a trazer as narrativas de Maria e Joana com mais destaque. A partir
de suas palavras, procuramos relacionar e conectar as problematicas
levantadas pela literatura de género com a experiéncia académica coti-

diana dessas mulheres.

Trajetorias no ensino superior

Maria é enfatica ao afirmar que, assim como em outros lugares, sua iden-
tidade de género nao é legitimada no espago académico por grande parte
dos professores, professoras e colegas. Foi somente depois de dois anos
de faculdade que se sentiu a vontade para falar as amigas e aos amigos
mais proximos que é transexual. Para ela, isso se deu por duas razdes:
(i) a passibilidade cis, que lhe serviu como um esconderijo, por medo
das possiveis violéncias que sofreria caso fosse socialmente lida como
trans; e (i) a alta higienizag¢do e o conservadorismo do curso de Direito
da Universidade em que estuda.

Para Maria, possuir passibilidade cis influenciou em sua subjetividade
e construgdo enquanto mulher trans/travesti. Ao mesmo tempo em que
essa serviu como dispositivo de seguranga para legitimar sua identidade,
também se tornou uma possibilidade de boicote a sua propria vivéncia
e existéncia. O curso de Direito, como Maria faz questdo de apontar, é
marcado por alto grau de conservadorismo por parte do corpo docente
e discente, também presente nas proprias doutrinas usadas para embasa-
mento tedrico. Nesse contexto, ser lida enquanto mulher cis possibilitou
que se mantivesse temporariamente afastada das violéncias e dos olhares
de reprovacao relacionadas a transfobia. Entretanto, Maria afirma que

sustentava uma identidade que nao lhe pertencia e que isso |he soava
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sempre como uma trai¢do a sua existéncia. A sensagio de seguranca que
a passibilidade cis lhe trazia era, sobretudo, demasiadamente enganosa.
Maria menciona ainda que nos periodos iniciais da faculdade fez
amizade com um grupo de mulheres cis de faixa etaria semelhante a dela.
Sentia-se — ilusoriamente, segundo ela — integrada ao espago académico
justamente por manter essas amizades. Nao obstante, ela confessa que
ndo se sentia contemplada pelas falas e acdes do grupo de amigas, man-
tendo os vinculos por medo de ndo encontrar outro espago seguro para
relacionar-se. Mais tarde, quando Maria confidenciou as colegas que é uma
mulher trans, foi sendo progressivamente excluida de seu circulo de amizade.
Hoje ela conta esse episddio com o alivio de ter se desvinculado de pessoas
que ndo agregavam positivamente a sua experiéncia. Entretanto, fala da
dificuldade que passou na época, buscando processar esse afastamento.
Paralelamente, Maria aponta as violéncias veladas do ambiente académi-
co. Olhares, posturas, comportamentos de reprovagao foram identificados
como provenientes tanto de colegas quanto de professores e professoras.
A experiéncia de Maria é especialmente interessante porque aponta que,
mesmo nos primeiros anos de faculdade — quando nao havia se identificado
como transexual —, suportou inimeros discursos carregados de machismo
e misoginia. Apesar de ndo serem necessariamente transfobicos, esses dis-
cursos deixavam margem para tal conclusdo. Suas percep¢oes sio resultado
de estar em um ambiente heteronormativo e predominantemente machista,
fechado para as outras manifesta¢des do ser. Assim como Butler (2009),
verificamos que ndo é apenas a performatividade de género que pode levar
a situagoes de precariedade, entendida essa como “aquela condigao politi-
camente induzida na qual certas populagdes sofrem de falhas nas redes de
suporte social e econémico e se tornam expostas de forma diferenciada a

injaria, violéncia e morte” (BUTLER, 2009, p. 02, traducio nossa).?

8 No original, leia-se: “that politically induced condition in which certain populations suffer
from failing social and economic networks of support and become differentially exposed to injury,
violence and death”.
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A naturalizacdo desse tipo de violéncia é extremamente comum,
afirma Maria, pois professores e professoras, gozando de cargos de alto
prestigio e com titulagbes extremamente estimadas — a maioria doutores
e doutoras —, proferem falas violentas sem nenhuma restri¢ao ou repre-
ensdo. Assim, Maria critica a pretensa objetividade e a falsa neutralidade
do sistema, incapaz de compreender a multiplicidade dos corpos e que
consegue — com éxito — inibir a capacidade de pensamento critico dos
sujeitos. O contelido programatico ministrado em aula é simplesmente
assimilado automaticamente, sem reflexao, por parte dos académicos e
académicas. Segundo Maria, nao ha uma discussio cristalizada em argu-
mentos licidos e criticos sobre o conhecimento que lhes é apresentado em
aula, ndo ha contestagao ou predisposicao entre docentes e discentes para
refletir sobre a aplicabilidade das teorias expostas e de sua relagdo com a
realidade. Raramente sdo pensadas as articulages possiveis entre teoria e
pratica, correlacionando os conceitos tedricos com o ambito sociocultural.
De acordo com ela, falas conservadoras e preconceituosas sao reprodu-
zidas frequentemente em sala de aula e disseminadas massivamente no
ambiente. O falacioso carater isento que a figura dos educadores e das
educadoras conclama serve como dispositivo de legitimacao para que
sejam expressas violéncias em suas exposicoes, sem que haja repressao
por parte dos que 0s/as ouvem. E possivel percebermos, nesse sentido,
uma certa cadeia hierarquica no processo de ensino-aprendizagem que
inibe o debate e privilegia 0 monélogo (LOURO, 2014).

Entretanto, nos caminhos e percalcos da vida académica, Maria en-
controu bragos carinhosos e acolhedores que lhe deram subsidio e forgas
paraaluta. Ingressou em um grupo LGBTQI+ formado por estudantes e la
conheceu pessoas, conectou-se com atores e atrizes que compartilham
suas frustragoes, felicidades, dores e conquistas. Isso desencadeou em si
um processo continuo de empoderamento e de resisténcia. Fez amizades
com pessoas com as quais pode conversar abertamente sobre preocupa-
¢Oes e sentimentos intrinsecos a sua subjetividade, ao passo que também

podia confidenciar aflicoes comuns. Assim, encontrou também pessoas
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com as quais pode ter conversas triviais, trocar sorrisos e dar gargalhadas.
Encontrou seu novo porto seguro, passando a defender ainda mais inten-
samente o didlogo como ferramenta de transformacao das pessoas. Ao
ganhar o poder de fala e, ainda mais raro, o poder de escuta, Maria pdde
compartilhar experiéncias e compreender particularidades, fazendo da
desconstrugao do imperativo heteronormativo uma possibilidade concreta.
Criam-se, assim, a capacidade de empatia, a consciéncia da vivéncia do
outro e a compreensao na diferenca.

Maria foi, também, por algum tempo, bolsista de iniciagao cientifi-
ca. Tanto nessa fungdo como em suas pesquisas atuais, empenha-se na
producdo de um conhecimento que dé voz e protagonismo as pessoas
usualmente negligenciadas, em especial as travestis e as transexuais.
Como estudante de Direito, sente a necessidade de aprimorar a produgao
cientifica sobre a populacdo trans que nao reproduza a heteronormativi-
dade vigente. Na experiéncia académica, de base conservadora, sentiu
que seus movimentos de subversao encontraram forte repressao. Por
isso — por sentir-se limitada e restringida a um escopo de possibilidades
reduzido —, Maria optou por deixar o vinculo formal com a iniciagdo
cientifica para dedicar-se a leitura e a produgdo de escritos que realmente
contemplassem seus interesses e a fizessem sentir-se bem com a pes-
quisa. Isso foi possivel gracas a ajuda de uma professora que conheceu
através do grupo LGBTQI+.

Maria diz que ndo existe um manual ensinando a lidar com as situa-
¢Oes adversas que o ambiente universitario heteronormativo (re)produz
incessantemente: “as teorias auxiliam, servem como subsidio, mas ndo sdo
tudo”. Mesmo que esteja sempre lendo e acompanhando as discussdes
do ambito académico sobre género e transfeminismo e, consequente-
mente, se atualizando quanto aos limites e as possibilidades dos debates
em efervescéncia, as leituras realizadas possuem suas insuficiéncias
enquanto ferramenta teérica combativa. Nao obstante, as reages e as
falas protagonizadas pelos agentes da Universidade ainda lhe incomodam.
A partir de sua fala, podemos pensar nas multiplas formas como o saber
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e o poder andam lado a lado. Isso é visivel tanto nos discursos que visam
reafirmar a heteronormatividade quanto no poder subversivo das falas
teoricamente embasadas de Maria (FOUCAULT, 2010).

Joana conta-nos que sua trajetdria dentro da Universidade, da qual
hoje faz parte, ndo comecou com o seu ingresso como estudante. Anos
antes ja frequentava alguns espacos para falar sobre género em mesas
de debate de Semanas Académicas dos mais variados cursos. Em decor-
réncia disso, quando iniciou sua trajetéria académica, ja era conhecida
por boa parte dos académicos, académicas, professoras e professores.
Afirma enfaticamente: “eu nunca tive problema em dizer que eu era trans,
ou que eu sou trans, ou esconder a minha vida das pessoas”. Assim, além
de nao ter passibilidade cis, Joana nunca escondeu sua performatividade
de género. Ao contrario de Maria, Joana possui uma estética que brinca
e bagunca as fronteiras da heteronormatividade, saltando aos olhos
daqueles e daquelas que a encontram nos corredores ou convivem com
ela em sala de aula.

Simultaneamente, Joana observa olhares expressivos de exotificagao
e fetichizacao, recebidos ao transitar pela Universidade. Segundo ela,
esses olhares também vém carregados de uma vontade de reprimir seu
corpo por estar ocupando um espaco de privilégio. Na contramao, ela se
apropria e se apodera cada vez mais das oportunidades que o espago lhe
concede. Para Joana, estar na Universidade é um privilégio, uma vez que
nao reflete a realidade de maioria esmagadora da populagio transexual e
travesti (ORNAT, 2011). Apesar de ser estudante dos periodos iniciais de
seu curso, ja logra de bastante influéncia no quadro politico-académico.
No periodo em que esta entrevista foi concedida, Joana era presidente do
Diretorio Académico, coordenadora regional do movimento estudantil do
seu curso e bolsista de iniciagdo cientifica do CNPq. Para ela, todas essas
conquistas servem para seu processo de empoderamento.

Enquanto presidente do Diretério Académico e coordenadora regional
do movimento estudantil, Joana consegue se munir de dispositivos que

auxiliam em sua luta politica para inserc¢do e reconhecimento da popula-
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¢30 LGBTQI+ dentro das Universidades e no exercicio de suas profissoes.
Utiliza desses mecanismos formais para instrumentalizar a resisténcia em

um espaco de imposicao da heteronormatividade. No ambito do Diretorio

Académico, o poder de mudanga pela via de assembleias, reunides de

colegiado, semanas académicas, etc. faz com que a luta tome félego para

resistir. Sao espacos de transformagdo. O mesmo ocorre com sua fungao

de coordenadora regional, que Ihe possibilita executar agdes e atividades

para sua categoria. E, assim como Maria, Joana é atualmente bolsista de

iniciagcdo cientifica. Para ela, isso lhe oportuniza se empoderar e apoderar
do conhecimento para conseguir realizar debates sérios e criticos com

seus/suas professores/as, para conhecer os mecanismos de poder: “por-
que eu entrei crua aqui dentro: conhecia a teoria, mas ndo conhecia como

funcionava essas coisas [0 ambiente académico]”.

Ela, antes de ingressar no ensino superior, ja possuia uma grande
base de leituras em género e sexualidade, compreendendo e correla-
cionando a teoria com suas vivéncias particulares. Justamente por isso
é muito assertiva em suas colocagdes, assim como tem nitida facilidade
em apreender e assimilar os contetdos ministrados em aula. Suas pro-
fessoras e professores comumente a criticam por sua falta de paciéncia
em respeitar o tempo de aprendizagem das — e dos — demais colegas:

“até uma professora minha disse que eu tenho uma facilidade de aprender,
entdo as vezes eu acabo atrapalhando os outros, porque eu atropelo”. Joana,
que cursa Servico Social, encontra um cenario diferente em seu curso, se
comparado ao de Maria.

Em seu curso, ela afirma que a possibilidade de debater contedos
com colegas e professores ou professoras é frequente, pois os/as estu-
dantes estdo ali para ndo somente absorverem o contelido, mas também
refletirem e problematizarem, exercerem o pensamento critico. Em suas
palavras: “se nés estivéssemos ali apenas para absorver o que os professores
falam e levar aquilo como uma regra, até criar dogmas em relagdo a isso,
a gente estaria fazendo EAD, nés ndo estariamos em uma aula presencial
em que se pode debater, problematizar e se falar n questoes”.
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Nesse sentido, é enfatica ao afirmar que tanto colegas quanto pro-
fessoras e professores nao reduzem esforgos para romper com a nogao
hierarquizante dos sistemas de ensino mais tradicionais, tentando fazer
com que o debate ndo seja unilateral. Destaca, com precisao, a alta
qualidade do debate que ocorre em suas aulas, com os e as estudantes
problematizando e sendo problematizados e problematizadas. Da mes-
ma maneira, ela também faz critica a l6gica universitaria que impde a
figura do educador ou da educadora como Unica e exclusiva detentora
do saber, retirando do e da estudante qualquer possibilidade de intervir e
contrapor as argumentacdes apresentadas. Apesar dessa situagao nao se
manifestar em seu curso, ela visualiza essas praticas de poder ocorrerem

com frequéncia quando compartilha disciplinas com outros cursos.

Algumas consideragdes

Mesmo que o universo académico seja marcado pelas relagdes de poder
extremamente enraizadas e pela heteronormatividade compulséria, a
subversdo através da resisténcia é sempre uma possibilidade pujante e
bela em demasia, pois a propria condicdo da existéncia da norma incita a
coexisténcia da resisténcia. Nas falas das duas estudantes — que aqui se
transformaram em nossos sujeitos da pesquisa — a oscilagao de sentimentos
sobre a experiéncia académica demonstra que ha o compartilhamento
de frustragoes comuns a todos e todas estudantes. Entretanto, como
resultado de sua identidade de género, essas mulheres também tiveram
que enfrentar obstaculos diferenciados para obter espaco e legitimagao
dentro da Universidade.

Conforme enunciado nas falas de Maria e Joana, o papel da educa-
¢do no processo de formacgao da subjetividade do sujeito é inegavel. As
praticas educativas heteronormativas refletem nas pessoas a condigdo
regulamentadora com a qual se deparam e enfrentam diariamente. Como

mencionado no inicio desse escrito, é parte de um conjunto de tensio-
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namentos presentes no cotidiano do e da estudante, mesmo daqueles
e daquelas que atendem as expectativas de performance do seu género.
Mais do que isso, as instituicoes da educacao, como a Universidade, sao
tanto responsaveis por dar continuidade as opressoes visualizadas na
sociedade como por fornecer mecanismos para transgressao e resisténcia
frente as normas que circundam os géneros. Como explicitado na fala
de Joana, integrar o espago académico e se apropriar (e se empoderar
por meio) do conhecimento ali difundido, como também participar de
nucleos de poder — Diretério Académico, movimento estudantil, etc. —,
Ilhe permite e autoriza galgar lugares privilegiados onde sua presenca
e fala sdo respeitadas.

Como ¢é possivel verificar, as experiéncias vividas pelas académicas
divergem em grande parte, em decorréncia de multiplos fatores (alguns
expostos aqui). Entretanto, na fala de ambas, é possivel verificar a neces-
sidade de afirmacdo politica de suas identidades em espagos que, muitas
vezes, reproduzem heteronormatividades e violéncias veladas. Essas
historias, que se distanciam e se aproximam em muitos pontos, servem
para pensar de que modo as Universidades ainda sao estruturadas de for-
ma a atender a uma suposta linearidade entre género, sexo, sexualidade
e desejo e a legitima-la, culminando no adestramento ndo somente de
estudantes, mas também de todo o conjunto do corpo docente. Pensar
uma outra Universidade faz-se necessario e urgente. Uma Universidade
que compreenda a multiplicidade dos sujeitos e que veja o ser desviante
como uma manifestagio genuina das possibilidades de se viver o género.
E como fazer isso? A resposta comeca a aparecer através, justamente,
desses sujeitos que ocupam e resistem nos espacos heteronormativos e
encontram mecanismos e dispositivos de transformacao e de transgressao.

Assim, para finalizar, queremos destacar que as consideragdes que aqui
formulamos estdo longe de serem consideracdes finais. Na verdade, sdo
pensamentos em aberto que se agregam a um conjunto de obras e escritos
que buscam, em um esforco coletivo e sinérgico entre academia e militan-

cia, iluminar as questdes LGBTQI+ no esfor¢o de compreender as nuances



ROMPENDO BARREIRAS: GENERO, MILITANCIAE EDUCAGCAO NO ENSINO SUPERIOR 93

subjetivas dessa populagao. Procuramos, timidamente, considerando nosso
lugar de fala, trazer as experiéncias trans para o centro do debate, relacio-
nando com alguns apontamentos das teorias de género — principalmente
a perspectiva pos-estruturalista. Esse capitulo buscou fazer um recorte,
ainda que sensivel, e trazer um pouco da experiéncia de duas atrizes sociais
que, mesmo enfrentando desafios, subverteram a heteronormatividade e
se impuseram em espacos onde nio sao comumente vistas. Através das
falas trazidas sobre as experiéncias oriundas do espago académico — ou
articuladas a ele —, a realidade das Universidades é marcada pela resisténcia

e pela exclusdo, contradi¢des que coabitam o mesmo espaco.
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5
ANTIPEDAGOGIAS QUEER:

SUBJETIVIDADES CLANDESTINAS Y POLITICAS
DE DESPROGRAMACION DEL DESEO

CAMILO RETANA

“[...] en Occidente no poseemos otro discurso, ni otra
iniciacién a[l] arte erético, que no sea clandestina
[...]. Por el contrario, tenemos [...] una ciencia

sexual [...] que no aborda qué es lo que hay que hacer
para que el placer sea lo mds intenso posible, sino que
se pregunta cudl es la verdad de lo que es el
individuo, su sexo o su sexualidad.”

(FOUCAULT, Sexualidad y poder, 1978)

Observaciones preliminares: breve arqueologia de la teoria queer

La teoria queer surge a partir de un impulso teérico y politico con vocacion
antinormalizadora. Alli donde las teorias criticas modernas interesadas
en la sexualidad veian en esta un ambito positivo de liberacion debido a su
capacidad de ruptura con los diques represivos de la moral hegemonica,
“lo” queer — si es que cabe la abstraccion —irrumpe, antes bien, con un afan
negativo — esto es: critico/deconstructivo — cuyo eje no es la liberacion,
sino la critica de la normalizacion. En lo tocante a discusiones de caracter
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estratégico/politico esto implica que la teoria queer esta menos interesada
en la educacion sexual y sus posibilidades emancipatorias que en practicas
sexuales disidentes y clandestinas, no sin cierto cariz “antipedagogico”.
En este sentido, el itinerario politico de la teoria queer tiene en su centro
la premisa de que la libido no necesita ser educada o dirigida, sino despro-
gramada. Este capitulo se ocupa, en consecuencia, de estudiar algunos
elementos criticos con perspectiva queer respecto de la educacion sexual.
Pero a partir de ese primer momento, el texto se aboca también a analizar
los principales rasgos de la subjetividad politica antipedagogica surgida
de esa suerte de ética negativa propia de la teoria queer.

Toda vez que “lo” queer — si es que cabe la abstraccion —no surgeala
manera de una Escuela o corriente académica, sino como un movimiento
politico que produce una teoria propia, su arqueologia puede ser recorrida
a través de diversos hilos o caminos. A nivel geografico y politico, por
ejemplo, la teoria queer es tanto un movimiento europeo (con su epi-
centro en Francia), como angl6fono (especificamente estadounidense) y
latinoamericano (con movimientos y autores en paises como la Argentina
y Chile). A la vez, qua movimiento histérico, los comienzos de lo queer
pueden establecerse tanto en los afios setenta (a la manera de una réplica
o reverberacién de la herencia sesentista), como en los ochenta (con la
aparicion del SIDA y la consecuente conformacion de movimientos antiho-
mofébicos a lo largo del mundo), los noventa (época en la que surge con
toda propiedad el término “teoria queer”) o incluso en la década pasada
(con la explosion de los movimientos en pro de la diversidad sexual y el
surgimiento, en su interior, de una gestualidad politica regida por una
l6gica performativa). Finalmente, a nivel propiamente teérico/filoséfico,
los origenes de lo queer son difusos e incluso indeterminados: ;comienza
la teoria queer a la manera de un apéndice de la teoria feminista?, ;o con
Foucault y su critica a la hipotesis represiva freudiana?, ;con la relectura
de feministas angléfonas de Foucault?, jcon la critica de Rich y de Wittig
a la heterosexualidad?, ;con el surgimiento de teorias Iésbicas al interior

del feminismo?, ;con la publicacién de El género en disputa, de Judith
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Butler, en 19907, ;con la disidencia de escritores gays en el contexto de
las dictaduras latinoamericanas?

Conindependencia de esa diversidad de genealogias posibles, lo cierto
es que la teoria queer irrumpe en los contextos intelectuales y politicos
contemporaneos como una reaccion, o mejor dicho, como un esfuerzo
de superacion de las teorias criticas sobre la sexualidad de inspiracion
freudiana dominantes durante la segunda mitad del siglo XX. Con figuras
como Marcuse y Wilhem Reich a la cabeza, esas teorias enfatizaban el
papel represor de diferentes instituciones y estructuras culturales y pro-
mulgaban, en respuesta a ese funcionamiento represivo de la sociedad, un
llamado a “liberar”, no sin cierta carga substancializadora, la sexualidad.
Al calor de los cruces entre el marxismo y el psicoandlisis (tan en boga
durante los afios sesenta), pero también impulsadas por los movimientos
contraculturales y de liberacion sexual, estas teorias criticas vislumbraban
en la sexualidad un elemento politicamente clave, en virtud de la ligazon
que advertian entre el funcionamiento de la sociedad capitalista y la
represion organizada del deseo.

La teoria queer, por su parte, surge mas bien a partir de una critica
politica cuyo eje epistémico se encuentra ligado no a la represion del
deseo, sino a la critica de su normalizacién. Esto no implica dejar de lado
la critica de las instituciones y de la administracion social — capitalista —
de los afectos y la sexualidad, pero si variar el lente analitico con el que
se miran esos fenémenos en funcion de poder enfatizar las capacidades
subjetivantes de los mismos. Empero, mas alla de este desplazamiento
propiamente epistemologico, se trataba también de producir la teoria
que algunos sujetos subordinados — o queer — necesitaban de cara a su
exclusion de una serie de movimientos politicos que encontraban en las
disidencias relacionadas con los géneros y la sexualidad, problemas politi-
cos de segundo orden.' Mas alin: a contramano de las teorias totalizantes

' Laexpresion angléfona queer refiere, como se sabe, a lo raro, lo extrafio o salido de lo con-
vencional. Sin embargo, la expresién también designd por muchos afios un insulto dirigido a
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que auguraban un ingreso a bordo eternamente diferido de los sujetos
sexualmente marginales, la teoria queer constituye la teoria efectuada
por y para dichos sujetos.

No obstante, pese a que la inspiracion que motoriza estos desplaza-
mientos surge de una serie de movimientos y actores, a nivel propiamente
conceptual, hay dos puntos de inflexion que estructuran buena parte de
los argumentos y giros tedricos de la teoria queer: por un lado, el surgi-
miento de un feminismo posesencialista (ligado fundamentalmente al
trabajo de algunas autoras lesbianas) y, por otro, la critica foucaultiana
a la hipotesis represiva.

En primer término, el feminismo posesencialista enfrentd las visiones
freudomarxistas fundamentalmente en virtud de sus limites conceptuales.
A saber: dentro del marco teérico freudomarxista — pero también dentro
de los movimientos que de él se nutrian — se partia de la tesis de que,
transformando las instituciones capitalistas, se transformaria también
la economia libidinal que las sostiene (aunque el asunto en verdad era un
tanto mas complejo, puesto que el objetivo de los freudomarxistas era,
mas precisamente, enfatizar la trabazon compleja entre economia libidi-
nal y economia capitalista). No obstante, con el surgimiento de algunas
criticas feministas como la que ensaya Gayle Rubin en su ya clasica obra
El trdfico de mujeres: notas sobre la “economia politica” del sexo, se vuelve
evidente que la dominaciéon masculina, si bien se articula con el capitalis-
mo, excede ampliamente esa formacion histérica. Adicionalmente, estas
criticas enfatizaban el hecho de que las diferentes formaciones sociales

no se limitan a desplegar relaciones de dominio contra las mujeres, sino

personas con identidades y practicas sexuales que desafiaban las convenciones sexuales al uso.
Un gesto tedrico/politico practicamente fundante de la teoria queer consiste en la apropia-
cién de esa categoria ya no como un insulto, sino como una via para la autoidentificacién y la
autoafirmacion. Mediante ese trastocamiento performativo del insulto la teoria queer afirma
la trocabilidad de lo significantes una vez que si estos circulan a nivel cultural, pero también
el caracter politicamente abierto de las relaciones entre el lenguaje, las normas sexuales y
los procesos de identificacion. Para un analisis teérico de las implicaciones politicas de estos
procesos de apropiacion critica del insulto véase, de Judith Butler, Lenguaje, poder e identidad.
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que parte fundamental de sus operaciones apuntan a la circunscripcion y
definicion de la categoria misma “mujer”. A estos sefialamientos, autoras
como Monique Wittig y Adrianne Rich afiaden un diagndstico teérico
fundamental surgido de su activismo en movimientos de lesbianas: tanto
algunos movimientos sociales inspirados en el freudomarxismo como
en sus versiones feministas (piénsese, v. gr., en la Dialéctica del sexo de
Shulamith Firestone) habian venido soslayando el hecho de que la critica
de la represion sexual partia del binarismo y la heterosexualidad como
datos duros de la naturaleza, en lugar de criticarlos. En cambio, desde
esta nueva perspectiva: “no hay ningin sexo. Solo hay un sexo que es
oprimido y otro que oprime. Es la opresion la que crea el sexo, y no al revés”
(WITTIG, 2006, p. 22). En breve, el feminismo coloca en los origenes de
la teoria queer la tesis de que los sexos, asi como las politicas deseantes
que se siguen de su estructuracion binaria, responden a una esencia, ya
sea que se considere esta biologica o psicoldgica.

Por otro lado, aunque de forma complementaria a los sefialamientos
del feminismo posesencialista, Foucault lanza en la década del setenta
una severa critica a los enfoques psicoanaliticos sobre la sexualidad. En
concreto, Foucault cuestiona la precision historica y los réditos politicos
de la hipétesis freudiana (y posfreudiana) segin la cual el problema con
el sexo es el de su represion. Para Foucault (2005), el problema con dicha
hipotesis no es solo que esta formulada a la medida de nuestra época his-
térica (es decir, hecha a la medida de una época que insiste en imaginarse
como la heredera liberal de un anacrénico victorianismo), sino también el
hecho de que se trata de una tesis que postula la importancia del sexo al
tiempo que lo convierte en el eje de subjetivacion y de control privilegiado.
Para Foucault, lainvencion del dispositivo de sexualidad — o como lo llama
en otras ocasiones, de una scientia sexuales — requiere, en efecto, de la
centralidad del sexo: “la sexualidad es una figura histérica [que] suscit,
como elemento especulativo requerido por su funcionamiento, la nocioén
de sexo, [en virtud de lo cual] no hay que creer que diciendo si al sexo se
diga que no al poder” (FOUCAULT, 2005, p. 191). Este posicionamiento
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supone toda una revolucién copernicana en los estudios sobre sexualidad —
al punto de que, para autores como David Halperlin, Foucault constituye
la principal fuente de inspiracion intelectual para algunos movimientos
queer estadounidenses de inicios de los 90 (HALPERLIN, 2007, p. 33) —,
por cuanto pone en crisis la presuncion de que la sexualidad constituye un
campo constitutivamente liberatorio o emancipador. Desde este punto
de vista, la centralidad del sexo en realidad es condici6n necesaria para
el control del sujeto moderno. En una palabra, para Foucault, el desafio
politico no es liberar nuestra sexualidad reprimida o reencontrarnos cara
a cara con la verdad ocluida de nuestra propia sexualidad, sino darnos a
la tarea de revisar las implicaciones y réditos politicos de esa idea de una
sexualidad verdadera. Asi, lo que Foucault coloca en el centro de la teoria
critica relacionada con la sexualidad es la sospecha de que no basta con
ir mas alla de los limites impuestos por la represion sexual, sino que es
menester, asimismo, cuestionar laidea de un “sexo verdadero”, y alin mas,
el sintagma que hace depender la viabilidad de los sujetos de su adscripcion
a un régimen sexual normalizador. De este modo, a partir de un enfoque
foucaultiano, no cabe considerar la libido purgada de significaciones
histéricas, sino que, por el contrario, una de las tareas teérico/politicas
fundamentales consiste en considerar el modo en que la postulacion
de lo libidinal opera como coartada en el control de la subjetividad, en
el tanto la gestion de los placeres permite en la Modernidad un control
integral del sujeto.

Tanto desde la perspectiva del feminismo poesencialista de autoras
como Wittig, Rich o Rubin como desde la perspectiva foucaultiana es,
pues, necesario cuestionar una serie de conceptos y prenociones que
dentro del freudismo y sus derivaciones no resultaban problematicos. En
este sentido, el corte epistémico efectuado por estos tedricos y tedricas
tiene que ver con el lugar que se asigna, tedrica y politicamente hablando,
a la labor deconstructiva — o por decirlo en una terminologia filoséfica

“negativa” — dentro de la critica de la sexualidad. En otras palabras, mien-

tras que la teoria politica posfreudiana parecia tener como eje una suerte
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de programa de descomprensién social de la libido (es lo que Marcuse
llamaba “desublimacion represiva”), la teoria queer, inspirada en Foucault
y el feminismo posesencialista, se ocupara preferentemente de la critica
de la normalizacion sexual y de la configuracion subjetivante que se sigue
de esa normalizacion. De este modo, la teoria queer se soportara sobre
una vision micropolitica de los placeres en la que no hay una busqueda de
liberar la libido, en el tanto en que se advierte que no existe un campo de
lo propiamente libidinal, sino que dicho campo se delimita, circunscribe
y gestiona politicamente.

Lo anterior tiene importantes consecuencias a nivel de estrategia
politica. En efecto, partiendo de este marco, el activismo queer se ca-
racterizara por seguir una linea negativa cuya actitud critica hacia la
sexualidad desemboca en un escepticismo acerca de las capacidades
emancipatorias de algunas reivindicaciones o ejes de lucha. De hecho, los
movimientos queer presentan un “recelo critico” (que no un rechazo ad
portas) hacia reclamos politicos como el matrimonio igualitario, el libre
acceso a terapias de sustitucion hormonal, la consecucion de atencion
médica para comunidades con VIH o la propia educacion sexual. Por “re-
celo critico” no debe entenderse, en sentido alguno, un rechazo de esas
reivindicaciones. Por el contrario, la teoria queer a menudo forma parte
delasluchas a favor de laigualdad de derechos sexuales. No obstante, lo
que diferencia a la teoria queer de otras vertientes tedrico/politicas de
corte mas igualitarista, es cierto escepticismo con respecto a las capaci-
dadesinherentes de dichas medidas a la hora de deconstruir radicalmente
algunos dispositivos de poder.

Especificamente en relacion con la educacion sexual, a partir de la
teoria queer cabe efectuar una serie de criticas con respecto a sus posibles
derivaciones docilizantes y pedagogizadoras del cuerpo. Mas en concreto,
partiendo de una perspectiva queer cabe la pregunta de hasta qué punto
la educacion sexual no depende directamente de la scientia sexualis, en
el sentido de que se erige como un saber referido al deber ser de la se-
xualidad. Dicho de otro modo, mientras hoy se ha institucionalizado la
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formula segln la cual educar sexualmente equivale a liberar sexualmente,
la teoria queer presenta un descreimiento de esa perspectiva debido a

los riesgos normalizadores que dicha empresa pedagogizadora entrana.

Elementos para una critica queer de las pedagogias sexuales

Es claro que asumir una postura critica con respecto al control de la sexua-
lidad en contextos latinoamericanos pasa necesariamente por examinar
el rol protagonico de ciertos sectores clericales y el impacto cultural de

las religiosidades conservadoras. Debido a ello, diversos movimientos

sociales han visto en la educacion sexual una herramienta politica para

sacar la sexualidad del oscurantismo religioso y difundir informacion

relevante para combatir enfermedades de transmision sexual, formas de

discriminacion basadas en el sexo/género y mecanismos de violencia en

general. No obstante, si bien en América Latina estas posiciones criticas

del poder religioso ameritan cierta dosis de secularizacion, también es

cierto que habria que prestar atencion a las objeciones que esas formas

seculares de abordar la sexualidad han suscitado en los contextos donde

ha tenido lugar. En América Latina no basta, pues, con liberar la sexualidad

de la sombra de la religiosidad, como tampoco es suficiente combatir sin

mas los efectos normativos de la secularizacion en la sexualidad, senci-
llamente porque dicho proceso de secularizacion no lleg6 a desarrollarse

del todo (cabe, de hecho, interrogarse si dicho proceso de secularizacion

alcanzé a coagular completamente en alguna parte).

Mas alla de estas consideraciones contextuales, lo cierto es que una
perspectiva queer permite examinar criticamente los potenciales efectos
normativos de las empresas pedagogizadoras del sexo. En efecto, al hilo
de algunas criticas queer como la realizada por Judith Butler al caracter
disciplinador del actual conocimiento biomédico referido al sexo (BUTLER,
2006, p. 113-148), o la efectuada por Preciado a los métodos anticon-

ceptivos entendidos como derivas del poder panéptico (2008, p. 135),
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la pretension de educar sexualmente a las masas no es enteramente
desligable de los programas actuales de control biopolitico. En sintesis:
no es claro que difundir un conocimiento cientifico que ha recortado y
delimitado histoéricamente las posibilidades y normas con respecto a la
sexualidad, haga de esta un ambito menos disciplinario y codificante. Al
contrario, la educacién sexual puede articularse (y a menudo de hecho
se articula) con procedimientos de vigilancia, control y adoctrinamiento
de los placeres. En una palabra, la educacion sexual apunta al esclareci-
miento y difusion de lo que la sexualidad es segin una determinada época,
acotando el campo de lo permitido y de lo valido desde una perspectiva
usualmente naturalizante. De modo pues que, aun cuando la educacion
sexual constituye una alternativa a la ignorancia religiosa, participa a
su vez de un programa de dominacion derivada del proyecto ilustrado.

De hecho, la educacion sexual surge, a nivel historico, de forma pa-
ralela a la popularizacion de la sexologia. En otras palabras, la confeccion
de politicas y programas publicos relacionados con la educacion sexual
se da de la mano de una creciente legitimacion sociocultural de la sexo-
logia. Sexologia y educacion sexual hacen parte, asi, de un mismo pliegue
historico, en tanto exhiben un ethos abiertamente dirigista, consagrado
a “ensefar” como alcanzar una sexualidad “plena”, “realizada” o “feliz”,
valores todos estos que se erigen como fines deseables por antonomasia
y que, en esa medida, se tornan hasta cierto punto obligatorios.

Al respecto son atendibles las consideraciones del sociélogo francés
André Béjin, para quien el prestigio de la sexologia depende precisamente
de la envestidura pedagodgica de la que usualmente gozan los sex6logos
(1982, p. 291-294). Siguiendo los argumentos de Béjin, la postura filantré-
pica del sexélogo/pedagogo no solo instaura una lbgica jerarquica propia
de otras relaciones de poder (como las de los médicos con los pacientes,
los curas con los creyentes, o los funcionarios del aparato judicial con
los criminales), sino que ademas instituye una serie de ideologemas con
respecto al sexo impermeables al cuestionamiento (obligatoriedad del
orgasmo, categorizacion de los individuos y sus practicas sexuales en
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términos de las dicotomias sano/enfermo, fijacion de periodizaciones y
frecuencias de los actos sexuales, reglamentacion de los objetos de deseo

permitidos en contraposicion a los prohibidos y llamamiento programatico

a la consecucion de una identidad psicoldgica estable a través del placer,
por dar tan solo algunos ejemplos). Por supuesto, cabe el reparo de que no

todo discurso cientifico con pretensiones de verdad ni todo programa de

educacion sexual estan condenados a acabar contribuyendo a la normali-
zacion de la sexualidad (de hecho, en buena medida las aportaciones de

tedricas como Donna Haraway o Fausto Sterling apuntan a la necesidad

de construir explicaciones cientificas queer); inclusive es dable imaginar
un tipo de educacién sexual orientada por postulados antipatriarcales y

no heterocéntricos. No obstante, en los contextos institucionales en los

cuales se dirime laimplementacion de politicas publicas, ocurre a menudo

que estas discusiones metodoldgicas quedan relegadas a planos secunda-
rios. Lo importante, podria decirse, no es tanto cémo educar sexualmente,
sino sobre todo hacerlo. En tal sentido, la educacion sexual se erige como

una suerte de régimen de verdad que participa de la scientia sexualis y

que se invoca acriticamente y de manera casi refleja.

Esto no quiere decir, como se apuntaba mas arriba, que en términos
de la teoria queer la educacion sexual esté confinada al fracaso o, peor,
a erigirse como engranaje del biopoder. Por el contrario, seria de hecho
descabellado negar la deseabilidad de politicas de Estado que pongan al
alcance métodos anticonceptivos, tratamientos médicos para garantizar
abortos seguros y gratuitos, informacion ligada a la prevencion de infec-
ciones de transmision sexual o condiciones institucionales para vivir la
transexualidad sin que ello signifique atravesar diagnosis médicas puni-
tivas y estigmatizadoras. Lo que tiene lugar al interior de la teoria queer
no es, pues, tanto un rechazo de esas politicas institucionales como un
cambio de parecer respecto de la centralidad de ese ambito institucional
en tanto arena de debate e intervencion. De la mano de su vocacion ne-
gativa, pero también de sus origenes histéricos como movimiento social,

la militancia queer opta, en consecuencia, por formas de intervencion que
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no tienen en la politica publica o la transformacion del Estado su tnico ni
sumas importante frente de accién. En este sentido, la educacion sexual
constituye una forma de accion politica hasta cierto punto paliativa o
compensatoria, o al menos una forma de lucha que si bien posee ciertos
alcances eventualmente provechosos para algunas minorias sexuales,
también posee consecuencias normalizadoras usualmente menospreciadas.
Ahora bien, si dentro de la teoria queer se realiza esta especie de distan-
ciamiento critico respecto de la educacion sexual y el tipo de intervencion
politica que esta enarbola, ;qué tipo de filosofia y de praxis politicas se
derivarian de lo queer? A continuacion interesa, precisamente, examinar
algunos ejemplos analiticos de “desprogramacion del deseo”, con el fin
de mostrar de qué manera se plantea, al interior de la teoria queer, una
especie de ética negativa que se presenta como alternativa politica a las

formas de activismo con un cariz acaso mas institucional.

Politicas queer y desprogramaciones clandestinas del deseo

Sila herencia freudiana desembocd en una atencion analitica a la liberacion
del deseo, con la educacion sexual como una de sus formas de intervencion
politica plausibles, la teoria queer posee, en cambio, un énfasis negativo
centrado en la critica de la normalizacion del deseo. Esto implica que allf
donde la teoria critica anterior a los movimientos queer reivindicaba la
liberacion del placer, estos ultimos reivindicaran su “desprogramacion”.
Por “desprogramacion del deseo” no debe entenderse una especie de
“formateo” de las politicas de deseo vigentes en una determinada sociedad
(pues un proyecto de esa naturaleza desconoceria el hecho de que toda
sociedad implica ciertas relaciones de poder, alin cuando estas puedan ser
negociables), sino, por el contrario, un tipo de ejercicio critico que tiene
por objeto combatir la normalizacion a partir de la practica productiva
de placeres heteroclitos, polimérficos, rizomaticos y ateloeldgicos. Dicho

de otro modo, sila teoria queer rompe con la acriticidad a partir de la cual
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se aposto ciegamente por las posibilidades emancipatorias del deseo, no
es para proponer una forma pura de placer sexual al fin liberada de la
represion, sino para optar por politicas sexuales que no den por sentado
lo que la propia sexualidad es.

En tal sentido, podria hablarse, siguiendo al teérico queer Lee
Edelman, de una especie de ética de la negatividad (EDELMAN, 2014).
En una linea que recorre los trabajos de otros tedricos queer como
Hocquenghuem, Bersani o Preciado, Edelman reivindica una paraddjica
forma de ética en la que se postula una resistencia posidentitaria; la

“queeridad”, como él lallama, no implicaria una identidad opositiva, sino
una oposicion propiamente dicha hacia la politica afirmativo/identitaria.
Desde su perspectiva, “la queeridad nunca puede definir una identidad,
[sino solo] perturbarla” (EDELMAN, 2014, p. 39). Por supuesto, éste énfa-
sis en lo negativo no es exclusivo de la teoria queer, en la medida en que
existe toda una tradicion critica asentada en la negatividad, por ejemplo
en las derivas poshegelianas francesas presentes en el pensamiento de
Hyppolite o Kojéve? o, mas claramente, en la filosofia critica alemana
encabezada por Adorno y Horkheimer. Lo propio de esa vocacion queer
hacia lo negativo, sin embargo, es precisamente su énfasis en aplicar
este esquema critico en la postulacion de una sexualidad indefinida e
insustancial. A contramano de las pedagogias sexuales, esta vertiente
de la teoria queer no reclama del deseo una adecuacion con determi-
nadas formas o practicas sexuales, sino que, por el contrario, lee en la
sexualidad algo que cuestiona, e incluso pone en crisis, la propia idea
de un deseo adecuado al yo. En el limite, dentro de esta vertiente de la
teoria queer, la sexualidad no solo no provee de identidad al sujeto (no

solo no produce yo alguno), sino que, por el contrario, lo torna imposible.

2 Parauna sintesis de esa tradicion de la negatividad dentro de la filosofia francesa de inspira-
cién hegeliana véase la sintesis de Judith Butler en Sujetos de deseo. Reflexiones hegelianas en la
Francia del siglo XX. El texto en cuestion no solo tiene un valor por la sistematizacion que realiza,
sino también porque anticipa el tipo de recepcion tensa, productiva y compleja que la teoria
queer realizara de esa tradicion dialéctica (recepcion, por cierto, paraddjicamente posdialéctica).
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Antes bien, dentro de esta perspectiva, “la sexualidad seria aquello que
es intolerable para el yo” (BERSANI, 2011, p. 56).

Esta opcion por la negatividad y esta proclividad hacia practicas
desprogramadoras del deseo involucran, pues, una ética sin contenido
normativo (o, en el lenguaje que aca se intenta proponer, una ética clan-
destina, en tanto que no aspira a tornarse mayoritaria). En una palabra,
a partir de la ética queer que Edelman propone, no procede educar se-
xualmente a los sujetos, debido al hecho de que la subjetividad queer se
define precisamente como una subjetividad ineducable. Esto no quiere
decir, sin embargo, que los movimientos queer estén condenados a la
inaccion o la anulacion de su sexualidad. De hecho, la teoria queer ofrece
sendos ejemplos de politicas clandestinas desprogramadoras del deseo,
aun cuando estos se producen siempre de forma situada y, por lo tanto,
sin aspiraciones de universalidad.?

El propio Edelman (2014) se ocupa de analizar este tipo de politicas
en la literatura y el cine, y ofrece ejemplos de personajes que se rebelan
contra las pedagogias sexuales mediante la practica de una ética nega-
tiva que el autor califica de sinthomosexual. Mediante el analisis de esos
ejemplos ficcionales, Edelman interpreta la sinthomosexualidad como la
encarnaciéon misma de la singularidad pura. Se trata de personajes que,
como el Scrooge de Dickens o algunos de los personajes de Hitchcock,
habitan el — o son puro — sintoma. Siguiendo a Lacan, Edelman define el
sinthome como una categoria que refiere a un signo que no puede tor-
narse significante. Los sinthomosexuales, en consecuencia, remiten a la
figuracion inestable de una sexualidad que no regenera ni es regeneradora,

sino que se asienta en el goce. Se trata, asimismo, de una sexualidad inutil,

3 Siguiendo a Agamben, los ejemplos comentados a continuacién podrian interpretarse en
relacion con la nocién de paradigma. En un sentido agambeneano, el paradigma funda un tipo
de conocimiento que no se decanta por lo general ni tampoco por lo universal. Desde esa pers-
pectiva, el ejemplo deviene “una forma particular de conocimiento que no procede articulando
universal y particular” (AGAMBEN, 2010, p. 25) y que, por lo tanto, no reclama emulacion. Asi,
el ejemplo tiene valor no para ser seguido, sino como gesta de nuevas derivas.
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en el sentido de que carece de significado o de finalidad. Los personajes

sinthomosexuales, como por ejemplo el Leonard de North by Northwest, la

pelicula hitchcockiana de 1959, se niegan a la completitud y marcan, antes

bien, el limite negativo de lo social (alli donde se espera de Leonard, por
ejemplo, que sea compasivo, su actitud consiste en lanzar de un pefiasco

asus antagonistas). Mientras la pedagogizacion de la sexualidad depende

de la promesa de consecucion de un objeto de deseo que se aleja con

l6gica asintotica, el sinthomosexual no es chantajeable puesto que se

afirma en un goce inmediato. Al renunciar a toda forma de postergacion

del goce, a la edificacion de valores o en términos generales a toda idea

de futuro (la obra mas difundida de Edelman se intitula, precisamente,
No al futuro) el sinthomosexual no es domesticable por dispositivo sexual

alguno, en virtud de lo cual este autor liga la sinthomosexualidad a la pul-
sion de muerte. En tal sentido, la sithomosexualidad remite a una practica

politica desprogramadora del deseo, en la que lo queer prefiere correr el

riesgo de reivindicar lo imposible, antes que trenzar con las pedagogias

sexuales que auguran ingreso al régimen de lo posible.

En otros autores encontramos, asimismo, ejemplos de politicas de
desprogramacion del deseo acaso mas asentadas en el cuerpo. Guy
Hocquenghem, por ejemplo, plantea en los inicios de la teoria queer
francesa y en franca polémica con el edipismo, una politica anal de la
desobediencia sexual. Siguiendo los postulados de Deleuze y Guattari,
Hocquenghem se enfrenta al falocentrismo freudiano, y para ello en-
fatiza el rol politicamente desetabilizador del ano. Segtn lo plantea el
autor en su obra El deseo homosexual, la falocracia social opera como
un mecanismo de cofidicacion corpérea y sexual — incluso econémica,
toda vez que “controlar el ano es la condicion del acceso a la propiedad”
(2009, p. 73). Si en el freudismo la analidad es interpretada en términos
de una fase a superar, Hocquenguem planteara como posibilidad politica
descodificadora “reinvestir colectiva y libidinalmente el ano [para] debi-
litar el gran significante falico que nos domina a diario” (p. 80). En otras
palabras, sila programacion social de la sexualidad tiene en la codificacion
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del cuerpoy enla superacion del placer anal su fin Gltimo, Hocquenghem
considera que una vuelta clandestina hacia lo anal implica una ruptura con
el binarismo heterosexual, en la medida en que el culo torna secundarias
las diferencias genitales; esto es: si el falocentrismo depende de que
no todos los cuerpos tengan pene para poder jerarquizarlos, todos los
cuerpos, en cambio, tienen culo, en razén de lo cual dicho codigo pierde
su fuerza y peso simbdlicos. Si el falocentrismo reinante en las politicas
educativas del deseo involucra, asi, una pedagogizacion en el uso del pene
que apunta a hacer de este un elemento corpéreo distribuidor de sentido,
Hocquenghem, en cambio, encuentra en el ano, y especificamente en
sus usos libidinales clandestinos, una forma de descentralizar los placeres.
En suma, alli donde el cuerpo del nifio debia ser educado en el uso de sus
partes, Hocquenghem propone arruinar dichos codigos reactivando el
hedonismo anal condenado por Freud.

En una direccion similar a la de Hocquenghem, Paul B. Preciado elabora
ejercicios de desprogramacion del deseo igualmente ligados a una anti-
pedagogia posfalocéntrica. Frente a |a higienizacion y el disciplinamiento
del cuerpo sexuado, Preciado plantea un uso creativo de una serie de
regiones corporales no convencionales. Dentro de su propuesta abierta-
mente irdnica en relacion con los discursos didactizantes de la sexualidad
(el autor incluye en su libro “practicas” constrasexuales con sarcasticas
instrucciones), Preciado dibuja, siguiendo a Foucault, una contrasexualidad
interesada en el empleo de tecnologias de resistencia y contradisciplina. La
contrasexualidad deviene asi, en sintonia con los planteamientos de Wittig,
un conjunto de “bromas ontoldgicas” que politizan la construccion arqui-
tectodnica del cuerpo: masturbaciones de brazos, construccion de dildo/
cabezasy anos solares, por ejemplo. Uno de los elementos mas relevantes
de la contrasexualidad, entendida en tanto politica antipedagogica, es su
planteo de una sexualidad pos-natural. En efecto, si Preciado opta por
recoger y celebrar sexualidades clandestinas y disruptivas, lo hace sobre
todo en la medida en que, dentro de su planteamiento, la identidad sexual

esun constructo que, una vez dinamitado, revela su condicion abierta. Asi,
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la contrasexualidad tiene como tarea identificar los espacios
erréneos, los fallos de la estructura del texto (cuerpos inter-
sexuales, hermafroditas, locas, camioneras, maricones, bollos,
histéricas, salidas o frigidas, hermafrodykes...), y reforzar
el poder de las desviaciones y derivas respecto del sistema
heterocentrado (PRECIADO, 2011, p. 18).

No se trata, una vez mas, de educar el cuerpo y el sexo, sino, al
contrario, de multiplicar heterdclitamente los fallos y las arbitrariedades
de modo tal que se evidencie el caracter precario de toda definicion
cerrada de esos conceptos. En correspondencia con los planteos de
Edelman, las politicas contrasexuales de desprogramacion del deseo
de Preciado plantean, asi, una ética de la negatividad centrada en una
antipedagogia del deseo.

La filosofia posestructuralista de la sexualidad desarrollada por Judith
Butler alolargo de su obra ofrece, asimismo, una serie de lecturas dirigidas
a contrarrestar el adiestramiento del deseo. Alli donde Hocquenghem
y Preciado planteaban antipedagogias sexuales antifalocraticas, Butler
se interesa en la dimension performativa, inestable y desigual de toda
subjetividad sexual. Las reflexiones butlerianas se centran, en efecto, en
el modo en que algunas subjetividades queer desestabilizan las grillas de
inteligibilidad heterosexuales y se resisten a la pedagogizacion positiva
del deseo y la sexualidad. Por ejemplo, en el conocido pasaje de El género
en disputa en el que analiza la significacion politica del trasvestismo, la
autora pretende mostrar no solo el modo en que ciertos cuerpos sub-
vierten los reglamentos de género, sino también la manera en que esos
mismos reglamentos dependen de una pedagogizacion performativa de
la subjetividad. Para Butler, “al imitar el género, la travestida manifiesta
de forma implicita la estructura imitativa del género en si, asi como su
contingencia” (BUTLER, 2007, p. 269). En otras palabras, la travestida no
solo evidencia que los cuerpos regulados y normados lo son en virtud de

un esfuerzo fracasado y reiterado de aleccionamiento o adoctrinamiento
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heterosexual y binarista, sino que también encarna el doblez negativo o
la imposibilidad de consumacion de esos esfuerzos pedagdgicos. En sus
elaboraciones, Butler (2007) remarca, no obstante, el hecho de que la
travesti no constituye un modelo de subversion o un cuerpo prototipico.
Su aproximacion no apunta, pues, a postular a la travestida a la manera de
un cuerpo modélico, sino que, por el contrario, lo que intenta mostrar en
el analisis de esa deriva corporal es que ciertas practicas y subjetividades
relacionadas con lo queer desnudan el imaginario mismo de un cuerpo
modeélico. En este sentido, el fantasmatico cuerpo binario y heterosexual no
es sino el resultado del moldeamiento de una materialidad somatica cuya
forma se revela contingente. Para Butler, el impacto politico de algunas
subjetividades sexuales queer — o, en el lenguaje del presente volumen,
“clandestinas” — tiene que ver, en suma, con la posibilidad de desactivar las
pedagogias que, al postular el sexo como naturaleza, pretenden modularlo

en nombre de su pretendida constitucion consustancial.

Consideraciones finales

Mientras que las teorias criticas pre-queer tenian en la liberacion de la
sexualidad su meta politica por antonomasia, la irrupcion de los proyectos
criticos ligados a los movimientos queer plantean, en cambio, un tipo de
activismo diferente centrado en la desactivacion de los efectos disciplina-
rios del dispositivo de sexualidad. En razén de ello, la teoria queer establece
ciertas precauciones con respecto a los alcances emancipadores de las
empresas pedagogizadoras del sexo.

Si bien desde una perspectiva queer, especialmente en contextos
latinoamericanos, la educacién sexual podria resultar — y de hecho re-
sulta — beneficiosa a la hora de prevenir algunas formas de violencia y de
fomentar respeto por la diversidad sexual, sus alcances en términos de
una critica radical a la normalizacién de la sexualidad resultan limitados.

De ahi que los movimientos queer opten por praxis politicas cuyo eje
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central es la desestabilizacion de los regimenes de poder ligados al deseo.
En consecuencia, alli donde los pedagogos sexuales consideran que es
posible y deseable ensefar y desentranar el sexo, la teoria queer propone
que es preferible desaprender lo que creemos saber del mismo. En una
palabra, a partir del ejercicio de praxis politicas clandestinas desprogra-
madoras del deseo, se jugaria no ya la posibilidad de educar al sexo para
que se ajuste al fin a su verdadera esencia, sino la posibilidad de mostrar

la dimension normativa de esas pretensiones de esencializacion.
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6
VIDAS CLANDESTINAS:
ESPACIALIDADES QUE EDUCAM/PRODUZEM
SUJEITOS MIGRANTES

DOUGLAS LUIS WEBER
CAMILO DARSIE

Os processos que envolvem aquilo que conhecemos por globalizagio e/ou
mundializagio ocasionaram diversas mudancas em relagao aos modos de
vida individuais e coletivos, em diferentes lugares do mundo. Certamente,
muitas sio as discussoes que problematizam o tema, chegando ao ponto
de emergirem discursos contraditorios acerca dos efeitos de tal fenmeno.
No entanto, a partir da perspectiva por meio da qual operamos neste
texto, é necessario levar em consideragcao as mudancas que envolvem a
relagdo espago-tempo e as dinamicas humanas que a constituem.
Neste sentido, o espago é uma dimensao que pode ser relativizada,
quando relacionada ao tempo, pois, de acordo com as possibilidades de
deslocamento e acesso a informagao — tipicas de um mundo interligado —,
ele se tornou elastico, ou seja, uma estrutura cujas distancias podem ser
aumentadas ou diminuidas, conforme um conjunto de fatores sociais,
culturais e econdmicos. Esse fato nos leva a refletir sobre a transformacao
de suas dinamicas, as quais sao permanentemente ressignificadas, desde
a perspectiva do global até o individual, estabelecendo modos de ser/

viver em diferentes lugares, ou seja, em diferentes parcelas do espacgo.
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As migragdes humanas se configuram como uma dessas dinamicas.
Elas operam no sentido de ressignificar o espaco — enquanto totalidade —,
por meio das intencgdes e acdes de seus praticantes, e, 20 mesmo tempo,
fazem emergir articulagdes entre espacialidades que educam/produzem
e, consequentemente, ressignificam a vida dos sujeitos migrantes. Assim,
novas feicoes e discussdes podem ser pensadas, principalmente, no
que tange a educacao de sujeitos por meio de suas experiéncias vividas
por meio dos processos de deslocamento pelo espago e de produgao
de espacialidades.

Diante disso, nas linhas que seguem, aprofundaremos tais nog¢des e
discutiremos as migragdes, de modo a demonstrar o que entendemos
por “vidas clandestinas” e, em seguida, apresentaremos apontamen-
tos acerca do espago, das espacialidades e da educagio/producio de

sujeitos migrantes.

As migragoes e o estabelecimento da vida clandestina

As migragoes podem ser definidas como deslocamentos de pessoas, de
um lugar do mundo para outro, a fim de estabelecerem residéncia per-
manente ou temporaria (COSTA; REUSCH, 2016). Existem duas formas de
migracao, quais sejam, as nacionais, que ocorrem dentro de um territério,
e as internacionais, quando envolvem o atravessamento de fronteiras
politicas (WEINTRAUB; TITTANEGRO; VASCONCELLOS, 2014).
Conforme aponta Harvey (2001), certa facilidade de acesso a tecno-
logias de transporte encurtaram as distancias entre as diversas parcelas
do espaco que, anteriormente, encontravam-se isoladas, ampliando o
fluxo de deslocamentos entre os paises e as regides do mundo. Embora
tal questdo apresente aspectos positivos, para Dias e Gongalves (2007),
as migracoes, principalmente as internacionais, passaram a ser um dos
maiores desafios em nivel global, especialmente pela facilitagao e ampliagao

do fluxo humano associado a necessidade de garantia de qualidade de vida.
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Apesar de nao serem um fendmeno recente, foi a partir da década
de 1970 que as migragées comecaram a ser constituidas por mdltiplos
trajetos, em escala global, e por novas dinamicas, de acordo com as de-
mandas politicas, sociais e humanas emergentes em diferentes contextos
espagotemporais. Cabe frisar, também, que sio diversos os motivos
pelos quais as pessoas migram, contudo, o principal deles é a busca por
melhores condicOes de vida. Nesse sentido, os migrantes almejam mais
oportunidades de emprego e recursos econd6micos, bem como melhores
possibilidades de acesso a educagao, salide, seguranga publica, saneamento
basico, entre outros (ROCHA et al., 2012).

Antes de prosseguir, ressaltamos que nem todos os deslocamentos
acontecem em decorréncia da vontade dos migrantes, ja que as chama-
das migragoes forcadas se configuram pelo movimento obrigatério de
populagdes em funcdo de guerras, perseguicoes étnicas, politicas ou
religiosas, desastres naturais, entre outros (WEINTRAUB; TITTANEGRO;
VASCONCELLOS, 2014). Nesse caso, o processo desencadeia uma grande
fragilizagdo dos meios sociais frente a gestdo dessas populagoes, o que
faz com que os migrantes compulsorios passem a ser considerados a
parcela mais vulneravel dentro do processo que, na maioria dos casos,
ocorre em fungdo de condigbes de vida precarias.

No entanto, em ambos os casos, as caracteristicas culturais e iden-
titarias que envolvem os migrantes acabam por implicar em novos e
diversos modos de compreensao do mundo, tanto no que se refere aos
sujeitos que se encontram em deslocamento quanto no que diz respeito
as populagdes autdctones. Dessa forma, questdes a respeito das leis —
que ainda se pautam entre as nagdes de forma ambigua — e relacionadas
a integracdo e aos atravessamentos culturais se configuram como um
problema delicado frente a gestdo dos fluxos migratorios.

E importante salientar que, apesar de alguns processos ditos globali-
zados estarem difundidos pelo mundo, assim como as migragdes, o espaco
global nao é homogéneo, pois, ao ser observado a partir de diferentes
escalas (nacionais, regionais, locais, entre outras), é possivel se identifi-
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carem especificidades estabelecidas pelos diferentes modos de se viver o
espaco. Dessa maneira, como pontua Darsie (2014), 0s processos espaciais
acabam por potencializar os diversos contrastes existentes em distintos
lugares ou regides e, também, passam a produzir determinados modos
de vida que destacam certas caracteristicas culturais que acabam, muitas
vezes, por serem temidas, almejadas ou transformadas por populagoes,
leis, normas e outros elementos.

As disparidades espaciais relacionadas aos niveis de rendimento, de
bem-estar social, de salde, de educagao, de tecnologia, entre outros,
também podem ser associadas a este fendbmeno. Pode-se pensar, por-
tanto, que sao justamente tais disparidades que evidenciam as diferencas
espaciais dos sujeitos ao mesmo tempo em que influenciam o nivel e a
direcdo das proprias migragdes, alterando as caracteristicas que qualificam
diferentes lugares, delimitando o seu publico migrante.

Assim, com o constante aumento dos fluxos migratérios, nos Gltimos
anos, as politicas voltadas a migragao também passaram a estar no alvo de
discussdes estabelecidas entre nagoes. A preocupagao com as populagdes
autéctones, bem como com as questdes de seguranca, salde, educacao,
trabalho e economia dos migrantes deliberaram uma maior rigidez e endure-
cimento das leis migratérias ao redor de todo o mundo. Entretanto, elas nao
foram suficientes para que o aumento dos deslocamentos fosse controlado.
Paralelamente, tais politicas incentivaram a migragao clandestina e ilegal.

Em muitos casos, frente a constante fragilizacdo das populagdes
migrantes, por problemas de cunho social e politico, os deslocamentos
humanos, muitas vezes, fogem dos controles e balizas legais estabelecidas
pelos governos nacionais. E importante destacarmos que as migracdes
representam a necessidade de condi¢des de sobrevivéncia daqueles que
as praticam, pois sao a chance de uma vida mais digna, sao a possibilidade
de libertacao em relagdo a perseguigdes politicas e religiosas, desastres
naturais e condig¢Oes de vida precarias, por exemplo.

Assim, elas passam a ter um carater emergencial que desvia as decisoes

individuais e coletivas da burocracia necessaria. E neste contexto que,



VIDAS CLANDESTINAS

na perspectiva legal, emergem os sujeitos clandestinos, ou seja, aqueles
que nao se enquadram no conjunto de normas e exigéncias politicas es-
tabelecidas pelas nagdes para a ocupagao de seus territorios. Conforme
estamos acostumados a ler ou ouvir, por meio das diversas midias exis-
tentes, os migrantes clandestinos representam o “principal problema”
no que se refere as discussoes e estratégias que envolvem essa questao.
Sdo eles que, em um primeiro momento, despertam reagdes acerca da
nocao de clandestinidade e deslocam os olhares para as suas situagoes.
Nessa direciao, emergem sentimentos e reagOes politicas e sociais que vao
desde a ideia de acolhimento até a organizagao de grupos de resisténcia.
Contudo, para além disso, é importante destacar que, neste texto,
entendemos a clandestinidade ndo apenas como um problema relacio-
nado ailegalidade da permanéncia ou do deslocamento de determinadas
pessoas em diversos territorios, mas como modo de constituicao social
e humana, estabelecido por meio da posi¢do de sujeito migrante. Isso
abre espago para nos apoiarmos nas ideias de Moretti (2014) e Silveira e
Moretti (2017) sobre a clandestinidade. Ela surge como uma necessida-
de, seja de decisdo tatica — de como mover-se no jogo politico — seja de
sobrevivéncia — de como alojar-se no espago. Assim, a clandestinidade
deve ser entendida como um conceito polissémico e complexo, uma vez
que seria um ato arbitrario vincula-la a um unico significado.
Ressaltamos, portanto, que ser/estar clandestino nio se refere ne-
cessariamente aos vistos de permanéncia em determinadas nagdes, mas
aos modos pelos quais os diferentes migrantes, em situagoes regulares
ou nao, produzem-se no contexto que chamamos de “vida clandestina”,
ou seja, uma condicdo de vida ocasionada por ocuparem a posicao do
outro, a posi¢do do sujeito deslocado. De acordo Appadurai (2009),
essa diferenca se estabelece a partir da aproximacgao do diferente ou
do estrangeiro em relagcdo ao coletivo considerado local. Tal situacao,
para o autor, faz com que emerja posicionamentos de a¢io e resisténcia
frente ao outro, fato que nos leva a ressaltar que a clandestinidade da
vida dessas pessoas passa a ser potencializada, tanto pelas politicas de
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acolhimento quanto pelas acoes de afastamento que se ampliam atin-
gindo, em um primeiro momento, os migrantes considerados ilegais e,
depois, todo e qualquer estrangeiro que represente a possibilidade de
desestabilizacao de aspectos locais.

Assim, entendemos o clandestino como o sujeito diferente, aquele que
diverge, que vem de fora e que nos confronta por meio de outros conjuntos
de atravessamentos culturais proprios de outros lugares, de outras parcelas
espaciais. Como diz Bauman (2017), no titulo de seu livro, o migrante é
o0 “estranho que esta a nossa porta”. Tal entendimento vincula-se a ideia
de clandestinidade para entendermos o sujeito migrante como alguém
que estabelece o estranhamento em funcao de seu deslocamento pelo
espaco. Desse modo, é coerente pensar que a diferenca é produzida por
aspectos de localizacao e deslocamento espacial, ja que o estrangeiro é
aquele que “ndo é daqui”, mas “é de 13" e, principalmente, é aquele que
pode representar algum risco as populagdes autoctones.

Assim, é necessario considerar a relevancia das dinamicas espaciais
que operam na direcao de estabelecer e reforcar o que chamamos de vidas
clandestinas ao mesmo tempo em que agem no sentido de moldar tais
vidas de modo a adapta-las a outro lugar. A seguir, portanto, destacamos
elementos conceituais acerca do espaco e argumentamos acerca das espa-

cialidades enquanto processo de educagido/produgio de sujeitos migrantes.

Espaco, espacialidades e a educagdo/producgio de sujeitos
migrantes

O espago pode ser entendido como um produto das relagdes sociais;
através da dimensao indissociavel de tempo. Ele é a esfera das possibili-
dades para as multiplicidades, diferengas e antagonismos que expressam
a pluralidade contemporanea da existéncia. E por meio dele que se exer-
ce a vida, oportunizando a heterogeneidade dos acontecimentos que

transformam as variadas formas de existéncias. O espago se constitui a
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partir da transformacao, pois esta sempre em construgdo, é um produto
de “relagbes-entre”, “relagdes que estdo” necessariamente relacionadas
as praticas materiais que devem ser efetivadas, esta sempre em proces-
so de fazer-se, ndo é finito nem fechado, sua principal caracteristica é
reproducdo (MASSEY, 2009).

O espago é o conjunto das inter-relagOes sociais e materiais que se
constituem desde o imenso do global até as minimas singularidades do
local, de maneira difusa e nao sequencial, dando ressignificacbes a vida,
sendo que a forga que move essas relagoes é a agdo humana e suas pra-
ticas espaciais (LEFEBVRE, 1991). Segundo Darsie (2014), 0 espaco, ao ser
produzido e reproduzido, em suas diferentes estruturas, produz modos de
ser/estar no espago a partir de praticas sociais, individuais e coletivas. Tal
ideia vai ao encontro da afirmagdo de Massey (2009), quando apresenta
0 espagco como uma produgao multifacetada de ressignificagoes e que
se encontra a todo momento em transformacao.

Salgueiro (1998) e Heidrich (2002) ressaltam que o espago pode
ser entendido como formas e conteldido, métodos e saberes, a partir da
integracdo entre a materialidade e as agdes sociais que o transformam
e o permeiam. Essa condigcdo reformula a existéncia no espago e acaba
por difundir o social e o histérico, gerando determinadas contradicoes
e posicionamentos culturais. Pode-se entender que, em determinados
lugares, existem diferentes sujeitos que possuem diferentes relagdes com
o proprio espaco, a partir dos lugares onde se encontram. Além disso,
torna-se compreensivel que algumas questdes voltadas a ressignificacao
do espago ou formas de vida podem reconfigurar as formas e praticas da
dindmica espacial preexistente.

Para Santos (2009), o0 espago precisa ser considerado como tota-
lidade: conjunto de relagOes realizadas através de fungdes e de formas
apresentadas historicamente por processos tanto do passado como do
presente. Desse modo, segundo Saquet e Silva (2008), o espago, além
de instancia social que tende a reproduzir-se, tem uma estrutura que

corresponde a organizagao feita pelo proprio homem que direciona as
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suas acdes. Por sua vez, Colucci e Souto (2011) afirmam que o conceito
de espaco ndo esta dissociado dos aspectos historicos e culturais e que, a
partir deles, ha um favorecimento para a estruturagio socioprodutiva do
espaco, além da conjuntura na qual se dao essas relagdes e possibilidades
de reestruturacgao.

Ser, sentir, delimitar, modificar, produzir e dizer espaco: tudo isso pode
ser entendido como espacgo, ou seja, como fendmeno que se encontra
em constante transformacao e, consequentemente, producdo (DARSIE,
2014). Baseados no referido autor, exemplificamos tais afirmacdes a partir
da no¢do de que compramos parcelas do espaco, demarcamos o espago
dividindo-o em areas e/ou regides, projetamos significados ao espaco,
produzindo, assim, lugares. Abrimos, fechamos e alugamos territérios
do espago. Ainda, otimizamos, transformamos e construimos o espago.
No limite, somos espaco, pois ele, por meio de seus atravessamentos,
a0 mesmo tempo que é produzido, também nos produz como sujeitos.

Durante esse processo de produgao do espago pelas acoes dos
sujeitos, concomitante a produgdo dos sujeitos pelo proprio espaco, a
vida clandestina, conforme denominamos a posicao dos migrantes, se
insere no processo a partir de agcdes educativas que ocorrem por meio
do cotidiano, de modo nio formal. Assim, mesmo que as intensidades de
transformacao sejam diferentes, a0 mesmo tempo em que os migrantes
fazem emergir estranhamentos e resisténcias, em relagdo as suas a¢oes
projetadas no espaco, eles também sio atravessados e constituidos por
resisténcias, estranhamentos, conhecimentos, experiéncias, visualidades
e materialidades espaciais que os posicionam enquanto sujeitos diferentes
daqueles que eram anteriormente e, ainda, diferentes daqueles com quem
convivem em seus novos lugares de permanéncia. Nessa direcdo, pode-
mos entender que o espago educa/produz sujeitos que dele fazem parte,
inclusive os migrantes, frente as diferencas existentes entre os diversos
lugares e regides que o compoem. Essa relacao acaba por estabelecer
uma continuidade que se materializa a partir da interagdo do social com
a dimensdo ambiental, surgindo assim as chamadas “espacialidades”.
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Segundo Soja (2008), Massey (2009), Santos (2009), Darsie (2014) e
Weber (2017), as espacialidades sdo entendidas como todas as dindmicas,
de todas as esferas, que agrupam as mais distintas formas de relagdes so-
ciais e que se articulam as materialidades espaciais ja existentes, formando
novos modos de ver, ser, viver e produzir o espago. Assim, as espaciali-
dades atravessam os sujeitos e podem ser entendidas como formas de
identificagcdo com o espaco, ou seja, um modo de ser produzido por ele
mesmo. As espacialidades e os modos de ser se encontram em constante
ressignificacdo através de uma interacdo indissociavel (MASSEY, 2009).

Ramos (1982) ja apresentava as espacialidades como um processo
em movimento pelo espaco social e historico, incluindo tanto o realizado
quanto o possivel, num constante ato de transformagao mutua. As ideias
do autor vao ao encontro dos argumentos de Soja (1993) e Murdoch (2006),
quando afirmam que é justamente a articulagio entre esses elementos
que faz surgir os modos de ser no espaco.

Além disso, é necessario se entenderem as espacialidades como
divergéncias singulares, ou seja, novas maneiras de constituicdo de algo
preexistente: novos padrdes culturais, novas tradi¢des politico-sociais,
novas formas de moldar a vida, novas dindmicas populacionais e de
mobilidade social. As espacialidades sdo relagdes indevidas de produgao
social da existéncia dentro de um grupo de sistemas e que determina a
existéncia humana e os sujeitos (COLUCCI; SOUTO, 20m).

Assim, o espago torna-se uma esfera que nao se limita a uma dinamica
auténoma de comportamento, pois o que realmente |he atribui signifi-
cado sao as espacialidades, ou seja, aquilo que atravessa os sujeitos. O
espaco é, portanto, moldado a partir do seu proprio uso como dimensao
existencial que garante a vida e seus diversos elementos ao passo em
que molda esta vida. O espago é onde ocorrem as dinamicas sociais que,
relacionadas entre si, transformam tanto suas proprias feicdes quanto as
formas espaciais, entre elas as humanas (DARSIE, 2014).

Com a nogao das vidas clandestinas, dos migrantes, surgem pos-

sibilidades de se pensar acerca dos modos pelos quais o espago educa/
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produz estes sujeitos. Entre outros elementos, as politicas publicas, as
midias, as industrias cientificas e tecnoldgicas, as instituicdes de ensino
e de salde, associadas as materialidades espaciais, atuam como fortes
promotoras e divulgadoras de muitas praticas e conhecimentos que
envolvem a educagao/produgio dos sujeitos pelo espaco. Dessa maneira,
esses meios sdo fortemente atuantes no que se entende por formagao
de espacialidades e se relacionam diretamente com a producao de sujei-
tos através dos processos educacionais que estabelecem. No limite sdo
processos educacionais que atuam na articulagdo daquilo que o espaco
pode produzir aos modos como ele pode ser produzido.

A partir de tais preceitos, a vida clandestina pode ser pensada como
um modo de vida estabelecido por pequenos fragmentos espaciais,
constituidos por diferentes espacialidades, que se movimentam pela
dimensao continua do espago e proporcionam a conexao entre os di-
versos lugares que o constituem. Para Braun (2008), tal escala pode ser
chamada de “escala individual”, presente na dimensdo espacial. Assim, é
necessario entender os sujeitos migrantes como uma escala espacial que
proporciona, no ambito das relagbes sociais, politicas e educacionais o
ndo apagamento de determinados lugares em relagdo a outros e, também,
a reinvengdo do espaco em fungao da hibridizagdo cultural emergente
de novas espacialidades.

Essas escalas individuais, quando em processo de deslocamento,
acabam por conectar lugares e, consequentemente, espacialidades.
Dessa maneira, os processos migratorios estabelecem uma relacao
mutua entre as diferentes parcelas do espago, ou seja, o ato de migrar
ndo se reduz a simples transferéncia de um individuo ou populagio de
uma parcela do espago para outra, mas estabelece um vinculo entre as
mais diversas espacialidades, as quais se reconfigura de acordo com as
experiéncias espaciais vividas.

Este fato faz com que se estabele¢ca um dado modo de educagao que
se da por meio do espago. Assim, o sujeito migrante, em seu processo
de deslocamento e reestabelecimento de moradia, carrega consigo as
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espacialidades que o educaram/produziram em outros lugares e, ainda,
passa a ser reeducado de modo a se adaptar ao novo “lar”.

Neste caso, deve ser destacado que as necessidades relacionadas a
adaptacdo e ndo apartagdo em relagdo aos novos locais de permanéncia
estabelecem uma dindmica educativa que pode ser considerada desigual. Isso
significa dizer que, mesmo que se estabelecam coletivos de migrantes, nos
quais os sujeitos buscam manter suas tradi¢oes e atravessamentos culturais,
ha uma légica espacial que os empurra na direcdo de estabelecerem novas
espacialidades. Nao seriam, necessariamente, modos de vida impostos de
forma autoritaria, contudo, se configuram como uma certa condicao de
permanéncia, pois é através das espacialidades locais que os migrantes
buscam escapar da vida clandestina. Certamente, tais questoes fazem
emergir determinadas resisténcias por parte dos migrantes, as quais, de
modo estratégico, viao sendo manejadas por meio de outras agdes educativas.

Nesse sentido, seriam as normas de empregabilidade, de acesso a
educacio, a salide, as melhores condicGes de vida, entre outras — prove-
nientes de um dado conjunto de dindmicas espaciais —, que passam a ditar
os modos de ser migrante e ser adaptavel. No limite, seria um conjunto de
espacialidades que se impdem — de um modo perverso — sobre os sujeitos

migrantes que os educam/produzem no sentido de serem “mais locais”.

Consideragoes finais

Neste texto, a partir da operacionalizagao do conceito de espaco e
da nogao de clandestinidade, abordamos processos educacionais que
atravessam os migrantes em fungdo da passagem por lugares diferentes
daqueles que deixaram para tras e/ou da permanéncia nesses lugares.
Assim, nossas intengdes foram pautadas na possibilidade de se discuti-
rem e, principalmente, de se criarem disparadores que oportunizem a
reflexdo acerca dos modos pelos quais o espaco age no sentido de fazer

emergir modos de vida.
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Para tanto, apoiamo-nos nas chamadas espacialidades, de modo a
demonstrar que o proprio espago, por meio de suas dindmicas, ao passo
em que é produzido pelas relagées humanas, educa/produz sujeitos por
meio de suas diferengas. Assim, discorremos sobre o modo como as es-
pacialidades locais, em um contexto de deslocamentos globais, alteram
modos individuais e, consequentemente, coletivos de vida.

Contudo, destacamos que, em meio a essa dindmica, os sujeitos
migrantes acabam por se enquadrarem naquilo que chamamos de vida
clandestina, ou seja, uma posi¢io de sujeito que os deixa permanente-
mente em situacao de estranhamento no que se refere as populagdes
autéctones. Tal situagdo nos convida a pensar sobre os modos pelos quais
as espacialidades locais se sobrepdem as estrangeiras por meio de agdes
que, apesar de nao serem impositivas, se tornam necessarias aos migrantes

no que se refere ao estabelecimento de condi¢des de vida mais dignas.
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7
CAMINHOS POR TODA A PARTE:

A ETICA DA DESTRUICAO NA CRITICA
DA EXPERIENCIA DE WALTER BENJAMIN

JOAO GABRIEL LIMA DA SILVA

Ha cinco anos, escrevi, junto com Luis Antonio Baptista, um artigo intitu-
lado “Itinerario do conceito de experiéncia na obra de Walter Benjamin”,
colhendo os frutos de um longo processo de discussdo em torno do
sentido e dos usos dos conceitos de experiéncia (Erfahrung) e vivéncia
(Erlebnis) no curso da obra benjaminiana (LIMA; BAPTISTA, 2013). No
Brasil, muitos artigos e livros nos precederam e auxiliaram nessa tarefa,
como o classico de Jeanne-Marie Gagnebin (1999), Histéria e narragdo em
Walter Benjamin, bem como a excelente tese de Caroline Mitrovitch (2011),
escrita em 2007, e que se tornou livro em 2011, intitulado Experiéncia e
formagdo em Walter Benjamin. Outros autores, apos nossa investigacao,
também abordaram o problema da experiéncia sem necessariamente se
referir ao nosso trabalho, langando novas luzes sobre pontos que haviamos
negligenciado. Quanto ao nosso artigo, contudo, notamos com alegria
que obteve alcance mais amplo do que poderiamos imaginar no instante
da elaboracao, incidindo diretamente em alguns trabalhos originais nos
campos da sociologia, da filosofia, da psicologia, da comunicacao — em
suma, nos mais variados espacos das Humanidades. Como a propria escolha
do termo expressa, o “Itinerario...” ndo teve por finalidade introduzir uma
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concepcao verdadeiramente critica sobre os conceitos de experiéncia e
vivéncia na obra de Benjamin — se por acaso o fez em algum momento,
calhou de ser mais uma fatalidade do que uma inten¢ao deliberada. Mas
agora, cinco anos depois, talvez seja possivel retornar ao problema da
experiéncia na obra de Walter Benjamin de maneira mais critica e com
uma leitura um tanto diferente.

A época do “Itinerario...”, propusemos como percurso os textos:
Experiéncia, escrito ainda na juventude de Benjamin, em 1913; Sobre o
programa da filosofia do porvir, um manuscrito ndo publicado de 1918;
os artigos, hoje ja classicos, Experiéncia e pobreza, de 1933, e O narrador:
consideragoes sobre a obra de Nikolai Leskov, de 1936; e, finalmente, seu
escrito Sobre alguns temas em Baudelaire, de 1940, em que Benjamin
dissocia mais claramente Erfahrung e Erlebnis. Com esses cinco escritos,
sem duvida, cobrimos uma parte nada desprezivel da conceituacao da
experiéncia nos escritos benjaminianos, ainda que se pudesse objetar
que alguns escritos escaparam de nosso escopo. Cabe, agora, retornar
a esses escritos, desta vez, todavia, propondo uma diregao de leitura a
critica da experiéncia de Benjamin. Esse “norte” da leitura comega com
o problema da destruigdo.

Associar experiéncia e destrui¢do nao é tarefa nova nos estudos ben-
jaminianos, fato comprovado, por exemplo, na coletinea A filosofia de
Walter Benjamin: destruicdo e experiéncia, de dois grandes estudiosos da
Teoria Critica no mundo anglo-saxao, Andrew Benjamin e Peter Osborne.
Devemos, porém, dar um tom particular a interlocucao entre experiéncia
e destruicdo em Benjamin, comegando por dizer que a critica benjami-
niana da experiéncia melhor se clarifica em sua completude se acaso se
tem conhecimento das origens e dos sentidos da destruicdo na filosofia
benjaminiana. Sempre que Benjamin esta preocupado com a Erfahrung ou
com a Erlebnis, com a experiéncia ou a vivéncia, na realidade, seu impeto
esta para além de salvaguardar, lamentar ou proteger — trata-se sempre
de destruir ou de destruicdo. Se Benjamin é o pensador da experiéncia,
ndo é menos o pensador da destruicao.



CAMINHOS POR TODA A PARTE

Destruicao

Quando Benjamin realiza sua critica da experiéncia, nio esta meramente
debatendo a verdade da filosofia com doutos universitarios. Ao con-
trario, suas investigagoes sao desesperadas incitagdes a uma mudanga
completa no modo de viver e de compreender a vida na modernidade.
Sem duvida, podemos julgar que a filosofia benjaminiana propoe uma
ética, se pelo termo ético compreendemos o nivel de transformagao
mais vibrante, completa e profunda que um sujeito pode requerer para
si mesmo, exatamente como os Antigos concebiam o proprio filosofar
(HADOT, 1999). Esse “projeto” ético apresenta uma palavra norteado-
ra que pulsa em cada um de seus paragrafos: a destruigdo. A filosofia
benjaminiana esta inteiramente imersa na tradicao de pensamento —
muito diversa, é verdade — que introduz a dimensao destruicio como
um problema fundamental.

O problema da destruicdo se torna visivel ao menos desde Goethe
na cultura alema. No romantismo, ndo ha criagio possivel sem que ela
mesma esteja embebida em destruicao. Como recordam Hugo e Erik
Reinert (2006), poucos escritos sdo tdo emblematicos sobre a noc¢do de
criagdo ao Romantismo quanto o poema Wiederfinden (“Recuperagio”),
de Goethe, que apresenta a cena da criacao divina do mundo como uma
terrivel explosao de dor e poder:

Als die Welt im tiefsten Grunde Como o mundo no ultimo lugar

Lag an Gottes ewger Brust, permanece no peito eterno de Deus
Ordnet' er die erste Stunde Ordenou para a primeira hora

Mit erhabner Schopfungslust, Com alto gozo da criagao

Und er sprach das Wort: Es werde! E Ele falou a palavra: Acenda!

Da erklang ein schmerzlich Ach! Entdo resso ou um Ah doloroso

Als das All mit Machtgebdrde Como o Mundo com poténcia

In die Wirklichkeiten brach. Rompe-se no Verdadeiro.

(GOETHE, 1987, p. 490)
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Nessa versao de Goethe, a propria criagao do mundo se realiza através
de um ato doloroso no rompante gozo da criacao, Schopfungslust. O poder
de criar, aos romanticos, decisivamente se opde ao ordenamento enci-
clopédico dos lluministas, em que a criagdo atua como principio superior
e contrario a destruicao. Aos romanticos, a destrui¢cdo ndo pode jamais
ser alijada da verdade de toda criagdo, uma vez que ela é a condigao para
a propria criagdo. A criagdo realiza sua obra por um transbordamento
do poder, em um movimento disruptivo, desagregador. Ademais, os ro-
manticos elevaram o elo entre autodestruicao e criagao ao mais sublime
sentimento estético, contribuindo Goethe, outra vez, com Os sofrimentos
do jovem Werther para sua propulsdo, embora o romantismo alcangasse
lugares ainda mais sombrios com sua sina pela destrui¢io até culminar no
Schwarze Romantik, o romantismo negro, em que os romanticos recobri-
riam a destruicdo com o imaginario da morte — do qual, naturalmente, o
nosso Augusto dos Anjos, como ninguém, soube transpor esse sentimento
ao calor das tumbas tropicais.

Se os romanticos introduziram na cultura alema a nogao de destruicao
criadora, foi em Nietzsche que ela se realizou da maneira mais radical no
campo do pensamento. Se tomamos Assim falou Zaratustra, teremos os
indicativos mais claros de que o ato de criagdo necessariamente consiste
em um ato destruidor: o sujeito criador necessariamente age destruindo
(REINERT; REINERT, 2006). Naturalmente, a destruicdo em jogo na obra
do filésofo se dirigia sobretudo aos valores morais herdados pela tradicao
judaico-crist3, aos quais o super-homem (Ubermensch) devera destruir
para abrir caminho a novos valores — a célebre “transvaloracdo de todos
os valores” que esta no fundamento da obra nietzschiana (NIETZSCHE,
2014, p. 355). Em Zaratustra, muitas sdo as passagens que transmitem
a ideia de que o verdadeiro criador e a verdadeira criagao consistem na
destruicdo, como, por exemplo, ainda no prefacio:

Vede os bons e justos! Quem eles odeiam mais? Aquele

que quebra suas tabuas de valores, o quebrador, o infra-
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tor: —mas este é o criador. Vede os crentes de toda crenga!
Quem eles odeiam mais? Aquele que quebra suas tabuas
de valores, o quebrador, o infrator: — mas este é o criador
(NIETZSCHE, 2014, p. 235).

Ha outras sentencas que claramente denotam o ato destruidor da
criacdo, como “immer vernichtet, wer ein Schipfer sein muss” (“sempre
aniquila, aquele que deseja ser um criador”) (NIETZSCHE, 1883, p. 35);
ou ainda “wer ein Schopfer sein muss im Guten und Bosen: wahrlich, der
muss ein Vernichter erst sein und Werthe zerbrechen” (“quem um criador
quer ser no Bem e Mal; na verdade, deve ser um aniquilador primeiro e
quebrar valores”) (NIETZSCHE, 1883, p. 24; REINERT; REINERT, 2006).
No célebre capitulo das trés metamorfoses (Von den drei Verwandlungen),
Nietzsche introduz ainda um personagem que sera importantissimo
para Benjamin: a crianga. O camelo é o animal de carga que aguenta as
duras provas das tabuas da lei moral ja escritas; o ledo abre o caminho
para a liberdade com novos valores, mas ndo é ainda o Gltimo estagio da
liberdade — somente a crianga é a figura capaz de introduzir a dimensao
destrutiva necessaria a criagdo de novos valores. A crianca atinge o mais
alto nivel em sua destruicdo, pois a realiza comegando de novo (quem
ndo lembrara aqui os ecos de Experiéncia e pobreza?), sendo a criatura

destruidora sem esforgo e por exceléncia:

Em que o ledo rapidamente tem ainda de se tornar crianga?
Inocéncia (Unschuld, indébita) é a crianca, e esquecimento,
um comecar de novo, um jogo, uma roda rodando por si
mesma, um primeiro movimento, um sagrado dizer-sim.
Sim, para o jogo do criar, meus irmaos, é preciso um sagrado
dizer-sim: sua vontade quer agora o espirito, seu mundo

ganha para si o perdido mundo (NIETZSCHE, 2014, p. 237).

A destruicdo nietzschiana, portanto, esta na base mesma do processo

de subversio, de transvaloracio que o Ubermensch deveria realizar. A
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crianga nietzschiana seria a etapa final no processo de conversao do
sujeito que carrega e replica os valores até que fosse capaz de alcangar
verdadeiramente a tarefa da criagdo do novo.

Ha ainda outro personagem nessa breve historia da destruigdo, ao
mesmo tempo o mais 6bvio e o mais complexo: Marx. Nao pretendo me
alongar em um problema tao delicado de sua obra, mas apenas recor-
dar que, em Marx, a destruicdo estd associada tanto com a revolugdo
praticada pela sociedade burguesa em relagdo as estruturas feudais,
como também a acao esperada pela unido proletaria ao se voltar contra
o sistema capitalista. Nao se origina uma nova sociedade sendo através
de uma destruicdo radical das condi¢des presentes, da mesma maneira
que a sociedade burguesa, para se instalar, obrigatoriamente destruiu as
formas agora arcaicas de trabalho servil.

Além de Marx, ndo se pode esquecer, igualmente, de Freud, espe-
cialmente por ser autor do livro tantas vezes mencionado por Benjamin,
Além do principio do prazer (FREUD, 2010). Com a nogdo de pulsdo de
morte, Freud introduz a dimensao destruidora, desagregadora no interior
do desejo humano, concebendo o sujeito como um eterno embate entre
pulsdes erdticas e desejo puro de destruicdo — de simesmo e dos outros. A
virada de uma tépica fundada inteiramente no sexual para outra no embate
entre sexual e morte acabou por tornar a metapsicologia freudiana, que
nunca ignorou o problema do desejo por aniquilagdo, muito mais afinada
com a tradicdo iniciada em Goethe, especialmente ao considerar que essas
pulsdes jamais estao desvinculadas uma da outra. No entanto, Freud via
com muito mais reserva que todos os outros o papel desempenhado pela
destruicao. Uma de suas mais incontornaveis questoes passou a ser: 0
que fazer com a pulsdo de morte? Freud chegou a divisar alguns caminhos
para essa pulsdo para além do processo de recalque, como na arte, nos
virulentos embates da ciéncia e da politica, ou ainda, de alguma maneira,
associando-a com a pulsao erotica.

Todos os filbsofos e pensadores que estavam entre os mais cruciais
formadores da tradigao em que a critica benjaminiana se insere conferiam



CAMINHOS POR TODA A PARTE

valor supremo ao problema da destruicao. Benjamin esteve, por um lado,
dedicado a compreensao da tradicao romantica desde seus comentarios
ndo publicados sobre o livro Goethe, de Friedrich Gundolf (BENJAMIN,
2000), e infinitamente mais em O conceito de critica de arte no Romantismo
Alemdo (BENJAMIN, 1999). Por outro lado, Nietzsche é o vidro de tinta
em que Benjamin molha sua pena. Mesmo quando ndo o menciona di-
retamente, os escritos benjaminianos trazem consigo vivo o espirito da
obra nietzschiana. Basta dizer que, ja em 1913, Benjamin (2000), com seus
21anos, em seu primeiro escrito sobre a experiéncia, levanta a figura de
Zaratustra e apela contra o filisteu inspirado pela critica nietzschiana ao
Bildungsphilister (filisteu da cultura). Quanto a Marx, Benjamin |é O capi-
tal apenas em 1924, mas é afetado pelo marxismo desde seus primeiros
trabalhos, e a obra freudiana, de outro modo, nao chega tao cedo na
obra benjaminiana — em parte, porque Freud estava ainda trabalhando e
desenvolvendo sua teoria na maturidade de Benjamin. Todavia, isso nao
impede Benjamin de ser um dos leitores mais criativos da obra freudiana.
Goethe, Nietzsche, Marx, Freud, todos esses artifices da destruigio —
autores que pensaram poética ou filosoficamente o lugar, a direcdo e o
destino da destruicdo — sdo presencas cruciais na obra de Benjamin, que
se tornou, também, a sua maneira, outro artifice da destruigdo.

Ora, essa esteira que vai de Goethe a Freud ndo é seguramente linear.
Ha pelo menos cinco momentos especiais em que Benjamin aborda o
problema da destruicao, sendo que, em cada um deles, Benjamin dialoga
mais com um desses pensadores:

1) O didlogo de Benjamin com Goethe apresenta uma primeira ima-
gem da destrui¢ao na obra benjaminiana. No espirito mesmo do poeta,
Benjamin, em seu ensaio sobre as Afinidades eletivas, publicado em 1924,
oferece uma imagem que define a “critica” como destruicdo: o critico é
aquele que destroi ao queimar o material com o qual trabalha, mas que,
todavia, interessa-se pela chama viva e ndo pelos destrocos. Na seguinte
passagem, Benjamin diferencia o critico, interessado pelo fogo, do co-
mentador, interessado pelos restos consumidos:
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Se, por forca de um simile, quiser-se contemplar a obra em
expansdo como uma fogueira em chamas vividas, pode-se
dizer entdo que o comentador se encontra diante dela como
0 quimico, e o critico semelhantemente ao alquimista. Onde
para aquele apenas madeira e cinzas restam como objetos
de sua analise, para este tdo somente a propria chama pre-
serva um enigma: o enigma daquilo que esta vivo. Assim, o
critico levantaindagagdes quanto a verdade cuja chama viva
continua a arder sobre as pesadas achas do que foi e sobre a
leve cinza do vivenciado (BENJAMIN, 2011, p. 12).

A concepcao de critica pensada por Benjamin nio busca, de modo
algum, restaurar o sentido perdido ou oculto da obra, mas, sim, procura
destruir a obra de arte para que, no embate do critico com a obra, emerja
algo maior e mais vivo que a propria obra. Através da critica, a obra se
desintegra para tornar-se outra, mas, acima de tudo, a visao da obra se
torna mais intensa do que antes da critica.

2) Também na década de 1920, em Capitalismo como religido, Benjamin,
ao mesmo tempo, realiza uma critica do capitalismo e do cristianismo — o
primeiro, inimigo por exceléncia de Marx, o segundo, adversario maior
de Nietzsche. No artigo, Benjamin apresenta uma hipotese inusitada: o
capitalismo é “essencialmente um fenémeno religioso” (BENJAMIN, 2000,
p. 288), realizado através de um culto permanente sem teologia, impondo
aos sujeitos, sob sua estrutura, uma culpa que nao encontra alivio em seus
cultos. “O capitalismo”, complementa ainda o filésofo, “se desenvolveu
como um parasita do Cristianismo no Ocidente” (BENJAMIN, 2000, p.
289). Benjamin deixa nas entrelinhas a ideia de que ndo se pode subverter
os elementos que sustentam o capitalismo sem atentar para a tradicao
moral em que ele se equilibra e que parasita. Podemos ir um tanto além,
inclusive, para langar a hipotese de que, na visada de Benjamin, a superagao
marxista do capitalismo ndo se sustentara verdadeiramente se, antes, ndo

forem de algum modo superados os elementos ritualisticos e patologicos



CAMINHOS POR TODA A PARTE

cristdos. Nao ha divida de que a critica benjaminiana, em sua base, além
da critica marxista do capitalismo, mantém o projeto nietzschiano de
destruir de maneira complexa os elementos formadores da religido e da
subjetividade judaico-crista, dos mais sutis aos mais aparentes. Embora
esse escrito ndo traga em si o termo destrui¢do, nem por isso ele eviden-
cia menos que nao se chega a uma destruicao do capitalismo sem passar
pela critica anticrista nietzschiana, uma vez que, nos tempos modernos,
o capitalismo parasitou o cristianismo, tornando-se, ele mesmo, uma
religiao hibrida. Assim, Benjamin converge a obra desses dois pensadores
em dire¢cdo a um mesmo e Unico combate.

3) Por outro lado, a visdo que Benjamin apresenta da crianca — figura
crucial do Zaratustra de Nietzsche — evoca imediatamente o problema
da destruicao, do constante combate entre a aceitagdo e a recusa dos
objetos culturais, papel analogo ao exercido pela crianga na obra nietzs-
chiana. Remeto ao belo artigo de Nicola Gess (2010), “Gaining Sovereignty:
on the figure of the child in Walter Benjamin’s writing”, que aborda, de
maneira minuciosa, a crianca na obra de Walter Benjamin em suas mais
diferentes apari¢bes. Ha algo que subjaz na figura da crianga na obra
benjaminiana: a crianga, sempre que aceita um brinquedo de um adulto,
deve usar de seu préprio modo, deve destruir as instrugdes tais como
sdo determinadas — a despeito de todo o esfor¢o do adulto em fazer com
que a crianca brinque segundo as instrugdes — para brincar seqgundo o
que suas proprias invencgoes lhe dizem ser o correto. No artigo “Historia

cultural do brinquedo”, Benjamin argumenta que

hoje podemos ter talvez a esperanca de superar o erro
profundo segundo o qual o contetido representacional do
brinquedo determinaria a brincadeira da crianga, quando,
na verdade, é o contrario que se verifica. A crianga quer
puxar alguma coisa e se transforma em cavalo, quer brincar
comareia e se transforma em padeiro, quer se esconder e se

transforma em bandido ou policial (20123, p. 266).
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A criancga, portanto, é o ser subversivo por exceléncia, aquele que
aceita do outro apenas com a condicao de destruir para fazer ao seu
proprio modo.

4) Ha outro escrito de Benjamin que parece ser sua obra-prima
sobre a destruicdo: O cardter destruidor. Em 1978, o germanista Irving
Wohlfarth escreveu um ensaio hoje classico explicando as razbes pelas
quais O cardter destruidor é inspirado na obra e na prépria personalidade
de Bertold Brecht. Wohlfarth (1978) entende que o carater destruidor
seria o proprio Brecht. Trata-se do seu texto mais decidido e claro sobre
a destruicdo. “O carater destrutivo”, escreve Benjamin (2012b, p. 187),

“conhece apenas um lema: criar espaco; s6 uma atividade: despejar. Sua
necessidade de ar fresco e espaco livre é mais forte que qualquer 6dio”.

O filésofo continua sua elegia a destruicao:

O Carater destrutivo ndo vé nada de duradouro. Mais eis
precisamente por que vé caminhos por toda parte. Onde
outros esbarram em muros ou montanhas, também ele vé ai
um caminho. Ja que o vé por toda parte, tem de desobstrui-lo
também por toda parte. Nem sempre com violéncia brutal,
as vezes com a mais refinada. O que existe ele converte em
ruinas, nio por causa das ruinas, mas por causa do caminho

que passa através delas. (BENJAMIN, 2012b, p. 243).

Mesmo que seja um texto pessoalmente inspirado em Brecht, ndo
ha divida de que a precisao desse texto faz jus aos quatro grandes
pensadores da destruicio — Goethe, Nietzsche, Freud, Marx —, sendo,
na realidade, um escrito que deixa claro o pertencimento de Benjamin a
essa tradicdo, isto é, como um pensador que admite no interior da cultura
esse impulso que abre os caminhos de uma maneira que nenhuma outra
forma abriria, a destruicao.

5) Por fim, na nona tese do célebre Teses sobre o conceito de histéria,
inspirado em um quadro de Paul Klee, Benjamin apresenta seu Anjo da

Historia, aquele que esta atento a catastrofe do progresso, que deixa
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ruinas por toda parte. Se, por um lado, é criador, o progresso também
é acima de tudo destruidor, de modo que o Anjo da Histéria deveria se
apegar, tanto quanto possivel, aos fragmentos e as ruinas deixadas pela
passagem da tormenta do progresso. “O anjo da histéria deve ter esse
aspecto. Seu semblante esta voltado para o passado. Onde nds vemos
uma cadeia de acontecimentos, ele vé uma catastrofe Unica, que acumula
incansavelmente ruina sobre ruina e arremessa a seus pés” (BENJAMIN,
2012a, p. 246). O historiador, portanto, inspirado nesse Anjo da Historia,
deveria se escusar de buscar compreender movimentos universais da
Historia, mas buscar, ao contrario, coletar os fragmentos deixados pela
torrente de destruicdo que é o progresso. Note-se bem que pensar o
movimento da prépria historia como uma torrente de pura destruicao é
radicalmente diferente de pensar a histdria como uma cadeia de eventos
que se sucedem, bem como sustentar que, ao pesquisador, os escombros
sdo mais importantes que os edificios. Na base da concepcao da propria
historia, em Benjamin, estao precisamente a destruicio e a ruina.

Creio que esse percurso nos autores de formagao de Benjamin e nos
textos do filésofo, ainda realizado de maneira excessivamente rapida,
é suficiente para apresentar as inimeras formagdes do problema da
destruicao em sua obra. Mas ha ainda um sexto ambito da destruicao
na obra de Benjamin em que precisamos nos deter um pouco mais: sua
critica da experiéncia. Uma destruicio revigorante e transformadora
como meio para a emergéncia de uma nova experiéncia esta no amago
de toda a critica de Benjamin a experiéncia, mesmo nos momentos, como
no célebre artigo “O narrador”, em que parece soar excessivamente
saudoso. J.-M. Gagnebin, ao longo de tantos anos de trabalho sobre a
obra de Benjamin, esclareceu-nos de maneira mais do que suficiente que
compreender Benjamin como um saudosista de um passado repleto de
narradores se trata de um equivoco monumental. De 1913 ao fim de sua
vida, sempre que encara a questao da experiéncia, Benjamin diretamente
procura sacudir o espirito do leitor de maneira a abrir novos caminhos,

abrir as vias para um novo presente.
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Destruicdo e experiéncia

O primeiro passo dado nessa direcao foi ainda anterior a 1920, no ano de
1913, em que Benjamin escreve seu artigo “Erfahrung”. Trata-se de um
escrito que deliberadamente coloca em causa a autoridade, pleno de re-
feréncias ao mesmo tempo biblicas e nietzschianas. A critica de Benjamin
a autoridade nesse escrito da juventude assume um tom verdadeiramente
peculiar. Nesse periodo, Benjamin participa do Berliner freie studentens-
chaft, uma organizacao estudantil de esquerda que, pouco antes de es-
tourar a Grande Guerra, tinha como intuito o enfrentamento com outras
organizacgbes estudantis conservadoras, algumas de carater antissemita
(SILVA, 2015). Nesse artigo, Benjamin claramente ataca uma certa classe
de homens aos quais nomeia como “adultos”, afirmando que o adulto usa
uma mascara — “a mascara do adulto se chama ‘experiéncia’” (BENJAMIN,
2007, p. 21). O termo utilizado para “experiéncia” aqui é Erfahrung. Ao
contrario da etimologia do proprio termo Erfahrung, que remete a perigo,
auma travessia perigosa, Benjamin salienta que esses “adultos” escondidos
em sua mascara, na realidade, fazem da experiéncia uma autoridade que
revela apenas o sem-sentido da vida. Ao contrario, Benjamin acredita que
a experiéncia necessariamente deve ser buscada mais além, pois “ela pode
ser hostil ao espirito e aniquilar muitos sonhos florescentes; no entanto, é
0 que existe de mais intocavel e inefavel, pois ela jamais estara privada de
espirito enquanto nds permanecermos jovens” (2000, p. 24).

De imediato, com o martelo herdado de Nietzsche, Benjamin deseja
quebrar a mascara desse “adulto” — burgués mediocre — que oprime a
juventude e seus sonhos em nome de sua experiéncia para que se possa
vé-lo como realmente ele é: um fraco, um covarde incapaz de langar-se
a uma nova experiéncia. Esse homem mascarado é a efigie maxima da
Geistlosigkeit, da falta de espirito, de modo que suas palavras nao podem
servir de parametro, de autoridade sobre aquele sujeito que deseja a
experiéncia da verdade. Deve-se notar as referéncias nem sempre sutis

de Benjamin a religido, a comecar pela figura do filisteu.
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Tudo o que tem sentido, o verdadeiro, o bem, o belo esta
fundamentado em simesmo — o que a experiéncia tema ver
com tudo isso? E aqui esta o segredo: uma vez que o filisteu
jamais levanta os olhos para as coisas grandiosas e plenas de
sentido, a experiéncia transformou-se em seu evangelho. Ela
converte-se para ele na mensagem da vulgaridade da vida.
[...] Por que entdo a vida é absurda [sinnlos, sem sentido] e
confortavel para o filisteu? Porque ele s6 conhece a experi-
éncia, nada além dela (BENJAMIN, 2007, p. 22).

Como se sabe, os filisteus eram os adversarios historicos dos judeus,
travando guerras e disputas no curso de toda a sua existéncia. Mas a
figura biblica do filisteu, o “incircunciso filisteu” (1 Samuel 17:26), o ser
barbaro e desprezivel, acabou se tornando pela tradicado também o homem
vulgar, sem cultura, cujos interesses na vida sdo meramente materiais; na
Alemanha do século XVIII, esclarece-nos Charles Feitosa (2001), a figura
do filisteu se torna um objeto de analise universitaria, sendo posterior-
mente abordada por filésofos do porte de Franz Brentano e poetas como
Heinrich Heine. Mas nio se pode compreender o filisteu nessa passagem
sem se referir 2 nogdo nietzschiana do Bildungsphilister, o filisteu da cul-

tura, sobre a qual David Barroso escreve palavras muito esclarecedoras:

O termo filisteu da cultura [Bildungsphilister] tem por intuito
caracterizar o tipo de homem ignorante do valor da vida e
da arte, e que designa, em um sentido geral e popular, “o
contrario do filho das Musas, do artista, do verdadeiro ho-
mem culto”. E o tipico homem douto (erudito e paradoxal)
que cré na felicidade terrestre e na universalidade da cultura
moderna, e acredita ter as condicdes de conhecer, de modo
universal, o intimo da natureza, pela lei da causalidade oculta
nos enigmas do mundo; e que, ademais, s6 possui uma sa-
bedoria de catedra (uma abstragio vazia). [...] O filisteu da

cultura, por ser “mau filésofo”, vera escrito como “epitafio na
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tumba da filosofia universitaria: ‘Ela ndo comoveu ninguém’”
(BARROSO, 2014, p. 203-204).

Nota-se claramente o quao inspirado por Nietzsche se parece o
artigo Erfahrung. O “adulto” se apega a experiéncia como seu evangelho.
Sua experiéncia serve, para ele, como uma referéncia da Lei, seqgundo a
qual ndo se deve transgredir ao seguir sua autoridade. Que isso sirva aos

“adultos” é algo aceitavel, mas nao parece razoavel, para Benjamin, que
um jovem deva aceitar a autoridade da experiéncia proveniente de um
filisteu. Leia-se claramente: Benjamin nao é contra a experiéncia, mas,
na realidade, contra a autoridade de um tipo especifico de experiéncia
cuja superacao podera levar, ai entdo, a uma verdadeira experiéncia, algo
diferente do sem-sentido da experiéncia do filisteu. Esse filisteu, o adul-
to, ndo apenas esta no caminho contrario da experiéncia da juventude
como, ainda pior, limita e pesa sobre o espirito do jovem. Benjamin nao
pode admitir que a “experiéncia” sirva justamente como impedimento
a0 sujeito que busca encontrar uma experiéncia nova nessa vida, pois
o “evangelho da experiéncia” do filisteu, ao espalhar a mensagem da
vulgaridade da vida, parece nao deixar outra opcao a juventude sendo
a de se fiar no que jd existe. Mas ha algo além, diz Benjamin, de todas as
propostas langadas pelos filisteus, pelos adultos, que pode apenas ser
capturado pelos espiritos que, olhando as “coisas grandiosas e plenas de
sentido” (BENJAMIN, 2007, p. 22), mantenham-se jovens.

Ha uma proposicao ética clara nesse artigo: o saber contido na auto-
ridade da geracdo anterior nao serve para instruir ninguém em direcao as
mais altas e importantes coisas da vida. Toda essa experiéncia ndo serviu
para abrir as portas a algo novo e maior, mas, ao contrario, reforcou os
impedimentos das mais novas geragdes para que jamais ousem nada
novo, pois o fruto de todo esforco de transformagao levaria, segundo os

“adultos”, inarredavelmente ao desprezo pela vida em si mesma enquanto
uma busca de transformacao. Benjamin quer destruir as amarras da auto-

ridade que impede a emergéncia de um novo tipo de experiéncia, embora
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haja davidas se Benjamin se indispde contra a autoridade em si mesma.
Mas notem que Benjamin parece apresentar, na figura do “evangelho do
filisteu”, uma espécie de religido da burguesia mediocre, sem espirito, sem
sentido, consciente de sua brutalidade. A experiéncia (Erfahrung) serve, ao
filisteu, como uma autoridade sagrada que impele os jovens a desejarem
apenas em conformidade as regras dadas por sua experiéncia.

Em Experiéncia e pobreza, escrito em 1933, Benjamin introduziu pela
primeira vez a nogao de experiéncia (Erfahrung) como algo intimamente
ligado aos narradores tradicionais, bem como afirmou que essa experi-
éncia declinava em face das terriveis atrocidades de 1918. Nesse artigo, a
experiéncia aparece sob a forma de provérbios, narrativas, quase sempre
transmitidas pelos mais velhos aos mais jovens, marcando a transmissao
geracional. Com os veteranos das guerras, homens que viajavam e se
viam mudos de histérias ao retornar diante de toda a barbarie que pre-
senciaram, inaugurava-se entdo a era da miséria da experiéncia, uma era
em que essa transmissao da experiéncia entre as geracoes se via cada vez
mais rarefeita. Ha uma célebre passagem, nesse artigo, que sustenta de
maneira impar as razdes, os motivos para esse declinio da experiéncia:

[...] os combatentes tinham voltado silenciosos do campo de
batalha. Mais pobres em experiéncias comunicaveis, e nao
mais ricos. Os livros de guerra que inundaram o mercado
literario nos dez anos seguintes nao continham experiéncias
transmissiveis de boca em boca. Nao, o fendbmeno nio é es-
tranho. Porque nunca houve experiéncias mais radicalmente
desmoralizadas que a experiéncia estratégica pela guerra de
trincheiras, a experiéncia econémica pela inflagao, a experién-
ciado corpo pelafome, a experiéncia moral pelos governantes.
Uma geragao que ainda fora a escola num bonde puxado por
cavalos viu-se abandonada, sem teto, numa paisagem diferen-
te em tudo, exceto nas nuvens, e em cujo centro, num campo
de forcas de correntes e explosdes destruidoras, estava o
fragil e mindsculo corpo humano (BENJAMIN, 20123, p. 124).
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A destruicdo sem precedentes da Primeira Guerra Mundial langou
sobre a sociedade europeia um reflexo imediato, sustenta Benjamin.
Primeiramente no modo de narrar, pois, ao contrario dos marinheiros
que retornavam das viagens cheios de histérias para contar de lugares
desconhecidos, os soldados, quando retornavam do campo de batalha,
se recolhiam ao mutismo e a circunspecgao. Por outro lado, Benjamin
comega ja a delinear com muita precisao que a experiéncia da guerra
nao havia apenas corrompido os meios pelos quais se havia transmitido
a experiéncia, mas que, na verdade, no novo campo nio florescia mais a
velha Erfahrung. A experiéncia tradicional ndo tinha solo para florescer no
enlameado front da Primeira Guerra. Razao, afinal, maior para a situagao
miseravel da experiéncia naquele momento, para as agoes da experiéncia
estarem “em baixa” (BENJAMIN, 2012a, p. 123).

Benjamin alerta, assim, ao fato de que a destruicao politica e moral
da Primeira Guerra, nio contente em ter destruido cidades, familias e
vidas, foi responsavel por uma tragédia ainda maior, o declinio até as
raias da miséria da experiéncia: “hoje em dia é uma prova de honradez
confessar nossa pobreza. Sim, confessemos: essa pobreza ndo é apenas
pobreza em experiéncias privadas, mas experiéncias da humanidade
em geral” (BENJAMIN, 20123, p. 125). A destruicdo, dessa vez, nio veio
da critica, como Experiéncia, de 1913, e Sobre o programa..., de 1918. A
destruicao estava presente por toda a parte apos 1914, de modo que
Benjamin constata, rapidamente, que houve um impacto destrutivo na
forma de narrar. Nao obstante, a atitude de Benjamin consiste em admitir
claramente essa destruicdo da experiéncia, a pobreza da experiéncia,
antes de tudo para ndo permitir uma “galvanizacao” da experiéncia
(BENJAMIN, 20123, p. 124), isto é, a producio artificial da experiéncia
tal como era antes de toda a destruicao.

Seu conceito de “barbarie positiva” nasce, assim, desse modo de enca-
rar a destruicdo. O conceito de barbarie positiva tem em seu fundamento
duas no¢des complementares. Naturalmente, a primeira é “civilizacao”.

Antes e durante a Primeira Guerra, a nogao de civilizagdo motivou os
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crimes mais horrendos, sobretudo porque cada civilizagao acreditava
ser superior a outra que atacava — fato que levou a destruicdo quase
absoluta das nagdes até 1918. Ademais, a expansao colonialista anterior a
1918 muitas vezes usou o argumento de espalhar a civilizagdo, conforme
Mazower (2011) esclarece-nos. Assim, o proprio uso e sentido do termo
civilizagdo nao apenas estava corrompido em si mesmo, mas em nome da
civilizagao as piores barbaries eram cometidas. Por outro lado, havia emsi
a “barbarie” criada por essa nogao de civilizagdo, a destruicao de cidades,
de escolas, de familias, até mesmo da possibilidade de narrar conforme se
fez durante séculos. Benjamin, assim, da origem ao conceito de “barbarie
positiva”, uma barbarie que ndo esta envolvida com a civilizagio tal como

ela fora até agora, mas impele em direcao ao futuro:

Barbarie? Sim, de fato. Dizemo-lo para introduzir um conceito
novo e positivo de barbarie. Pois o que resulta para o barbaro
dessa pobreza de experiéncia? Ela o impele a partir para a
frente, a comecar de novo, a contentar-se com pouco, sem
olhar nem para a esquerda nem para a direita (BENJAMIN,

2012a, p. 125).

Trata-se, portanto, de uma nova barbarie. O barbaro, aquele que,
por exceléncia, é lembrado por seu potencial destrutivo, tornou-se o
Unico capaz de guiar para uma saida realmente verdadeira, auténtica
para a encruzilhada que a “civilizagido” catastrofica na Primeira Guerra
demonstrou. E sdo artistas e projetistas esses barbaros: Bertold Brecht,
Adolf Loos, Paul Klee e Paul Scheerbart. A barbdrie positiva de Benjamin
é uma visdo historico-artistica que seria impensavel sem Nietzsche,
Goethe, Freud e Marx. Trata-se da nogao de que da destruicao saem os
elementos possiveis para a criagdo — a destruicdo abre “caminhos por
toda a parte” (BENJAMIN, 1986, p. 188). Benjamin busca enxergar que
ha artistas e projetistas pensando em elevar a miséria espiritual de seu

tempo a uma nova categoria de arte que nao teria mais qualquer relagao
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com os paradigmas do século XIX, sem deixar, por isso, de salientar a
catastrofe moral da Primeira Guerra. Todavia, o fil6sofo nao quer reatar
agrandeza do progresso nem ver um futuro totalmente desolador e sem
caminhos. A ética da destruicdo na critica da experiéncia de Benjamin esta
em conseguir enxergar, no periodo atribulado que era 1933, como ja se
desenhavam novos caminhos narrativos, pictoricos e arquitetonicos que
abriam caminhos para um novo mundo. O barbaro positivo era aquele que
conseguia fazer o saque certo na promocao do caos incendiario pds-1914.

Por fim, mesmo que de maneira breve, gostaria de tecer alguns co-
mentarios em torno da ética da destruicdo em dois escritos de Benjamin
muito importantes para o conceito de experiéncia: O narrador: conside-
ragdes sobre a obra de Nikolai Leskov, publicado em 1936, e Sobre alguns
temas em Baudelaire, de 1940." Esses quatro anos que separam ambos
os textos sdo exatamente os que definem a passagem do conceito de
experiéncia (Erfahrung) no contexto do declinio dessa experiéncia, para
a criagdo do conceito de Erlebnis, vivéncia. Assim, O narrador é o escrito
por exceléncia sobre o declinio da Erfahrung (saber transmitido nas nar-
rativas orais de geragdo em geragdo), ao passo que Sobre alguns temas
em Baudelaire disserta sobre a emergéncia de uma nova qualidade de
experiéncia, a vivéncia, Erlebnis.?

Aprofundando as reflexdes contidas em Experiéncia e pobreza, O
narrador parte da afirmacao de que “a experiéncia de narrar esta em vias
de extin¢do” (BENJAMIN, 2012a, p. 213). Benjamin, aqui, elenca diversas
razdes pelas quais o narrador testemunhou seu declinio: ndo apenas a

Guerra, como havia dito em 1933, mas também a imprensa, a ascensao

' Escrevide maneira mais detalhada sobre ambos os escritos no livro O castelo da experiéncia:
Walter Benjamin e a literatura (SILVA, 2015).

2 Do ponto de vista etimoldgico, embora ambas as palavras possam significar “experiéncia”,
Erfahrung tem, em sua etimologia, as nogdes de “travessia” e “perigo”, razdo pela qual é plena-
mente justificado utilizar esse termo para descrever a transmissdo/travessia de um saber entre
geracdes. Erlebnis, de outro modo, é um termo muito caro a fenomenologia, tendo nascido
como conceito primeiro em Wilhelm Dilthey, mas em cuja etimologia esta bem mais presente
anogdo de testemunhar e presenciar um acontecimento (SILVA, 2015).
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do romance escrito e o trabalho industrial. Se a presenca do veiculo da
transmissdo da experiéncia (Erfahrung) cada vez é menor, naturalmente,
a experiéncia também se encontra em uma situagao de puro ocaso. Uma
vez que nao ha mais sociedades artesanais, onde as historias eram conta-
das em meio ao trabalho comunitario, mas apenas chao de fabrica com
esteira rolante, ha pouco tempo necessario ao cultivo da Erfahrung. Nao
ha mais qualquer possibilidade de uma tradi¢ido guardid da experiéncia
que sera transmitida aos mais jovens. Essa experiéncia (Erfahrung) foi
derruida pelo capital, cidades, tecnologia e guerras de um tal modo que
sua recuperagdo é impossivel sem criar uma farsa.

Sobre alguns temas em Baudelaire vem, entdo, para preencher a lacuna
e responder: afinal, a partir do que novas narrativas poderao se formar?
Que experiéncia temos agora de verdade, uma vez que fora destruida, em
poucos anos, a Erfahrung que parecia eterna, a experiéncia transmissivel
de geracao em geracao? Benjamin busca essa resposta em diversos es-
critos e a encontra de diversas maneiras: em Kafka, encontra a tradicao
conservada apenas em sua forma, adoentada; em Proust, na memoria
involuntaria, acaba por encontrar um meio de atingir os resquicios de
Erfahrung, que ainda se manteriam no homem moderno; e, enfim, em
Baudelaire, a ruptura completa — a destruicao criativa, sem duvida — do
poeta e da poesia tal como até entio existira para dar origem a uma po-
esia fundada nas cidades, na vida repleta de atengdo e choques da cidade.
A obra de Baudelaire seria, para Benjamin, a resposta ao mesmo tempo
ética e estética para o declinio da experiéncia e ascensao da Erlebnis, a
vivéncia, a pobre experiéncia da modernidade nascida com “dados isola-
dos [...] rigorosamente fixados na meméria” (BENJAMIN, 1994, p. 105) ao
invés de um saber transmitido geracdo apos geragao (Erfahrung). Indo
na contramao de toda a poesia que buscava reviver um passado mitico,
classicista, destruindo deliberadamente o Parnaso, Baudelaire, com a
sua ironia mortal, encontra justamente nas cidades a matéria miseravel
e honesta para originar sua poesia, usando seu corpo e sua atencao, diz

Benjamin (1994), para aparar os choques que as cidades proporcionam,
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abrindo caminho, assim, para a poesia moderna propriamente dita — re-
alizada com a Erlebnis, com a vivéncia, com a experiéncia moderna.

O carater destruidor esta na esséncia mesma de toda a critica ben-
jaminiana da experiéncia, pois, ao longo de tantas elaboragdes distintas
sobre a Erfahrung, esteve presente, primeiro, a necessidade de aniquilar
qualquer entendimento da experiéncia que fosse uma autoridade cons-
trangedora, para entdo, ja nos anos 1930, com a clareza da situacdo
miseravel da Erfahrung, assumir essa pobreza, mas apenas para atestar
e legitimar aqueles — poetas, pintores, escultores e arquitetos — que
ousaram abrir caminho as novas formas de experiéncia, mesmo que
notadamente miseravel, se comparada a tempos pretéritos. Permanece,
porém, a pergunta: ainda hoje, como Benjamin, temos coragem de en-
xergar aqueles que abrem caminho — os destruidores — para dar um novo

destino a nossa experiéncia?
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8
NARRATIVAS, MEMORIAS E EXPERIENCIA
NA HISTORIA DE UMA EDUCAGCAO CLANDESTINA"

EDER DA SILVA SILVEIRA
AMANDA ASSIS DE OLIVEIRA

Notas introdutérias

Na década de 1960, o “Inquérito Policial Militar 709” (IPM 709) chegou a
reconhecer: “o trabalho de educagéo é uma tarefa especifica e inconfun-
divel” dos comunistas. No IPM 709, um dos mais famosos inquéritos da
ditadura militar contra os comunistas, ha o registro de que era “gragas ao
trabalho de educagio que o Partido (no caso, o PCB) conseguia sobreviver”
e ampliar quadros, “preparando-os para tarefas gerais ou especiais” (O
COMUNISMO, 1967, s. p.). Considerando esses elementos, ha dois anos
iniciamos uma pesquisa que vem se debrugando sobre formas, mecanis-
mos e narrativas de experiéncias educativas na e para a clandestinidade,
particularmente as desenvolvidas por comunistas brasileiros/as entre as
décadas de 1950 e 1970. Entendemos, sobretudo, a partir da experiéncia

acumulada em nosso grupo de pesquisa e através dos recortes e artigos

' Estetexto é uma versio ampliada e atualizada da intervencio intitulada “Education Clandestine
et trahison: une histoire de I’éducation des communistes au Brésil de la Guerre froide”, apre-
sentada por Eder da Silva Silveira no Séminaire Histoire Politique Contemporaine, na Ecole des
Hautes Etudes en Sciences Sociales de Paris, em 2016.
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que temos apresentado em eventos e periddicos, que o objeto e a tematica
de investigagao poderao contribuir para trazer novas perspectivas de
pesquisa no campo da Historia da Educacgao, tirando do ostracismo expe-
riéncias de educagdo ndo formal que merecem maior atengdo e pesquisa.

As praticas educativas nao formais de comunistas na clandestinidade
abrem um grande leque de possibilidades em relagdo as fontes de pesquisa.
A rigor, temos defendido que existem fontes importantes para o estudo
das historias e memorias da educagdo que ndo tém recebido muita atengao
no ambito da pesquisa, sobretudo quando o assunto atravessa o tema
de experiéncias clandestinas de educacgao. Inquéritos Policiais Militares
e outros documentos produzidos pelas policias politicas que compoem
os chamados arquivos da repressao, como mencionamos, apresentam-se
como possibilidades. Junto com eles, documentos como inquéritos, dossiés
e prontuarios policias sdo potencialmente ricos para a pesquisa no campo
da Histéria da Educagao, pois reGtnem uma série de outros documentos e
vestigios, como materiais apreendidos em operagdes especiais e rotinei-
ras da policia politica, ou mesmo relatorios e informes sobre praticas e
comportamentos daqueles que outrora foram considerados subversivos.
Por exemplo, no Inquérito Policial Militar 709 (IPM 709) é citada a prisdo
de Clara Charf, militante do PCB responsavel por ministrar cursos de for-
macao basica clandestinamente. No documento, a noticia sobre a prisdo
de Clara acompanha uma descricao detalhada dos materiais apreendidos
com ela e que seriam utilizados nas aulas clandestinas — a metodologia, o
conteldo e os titulos e subtitulos do programa do curso que iria ministrar.
Vale destacar que Alexandre Fiuza e Ana Braggio também chamaram a
atengdo para o uso dessas fontes no campo da Historia da Educagao. Para
esses autores, que também perceberam as possibilidades de trabalho com
fontes oriundas do acervo das extintas Delegacias de Ordem Politica e
Social (DOPS) do Parana, uma hip6tese da baixa utilizagao desse tipo de
fonte na area “é o desconhecimento dos pesquisadores da possibilidade
de se trabalhar com arquivos da policia politica para abranger questdes
relativas a educacgdo” (FIUZA; BRAGGIO, 2013, p. 444).
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Com o trabalho de bolsistas que integram o projeto, tem sido possivel
constatar certas lacunas nas producgdes académicas voltadas ao ambito
da Histéria da Educacao com o foco nas experiéncias de educagao niao
formal vivenciadas por homens e mulheres que se organizaram politica-
mente na e para a clandestinidade. Nos Grupos de Trabalho de Histéria
da Educagdo da Associagao Nacional de P6s-Graduagido e Pesquisa em
Educagio (ANPED) e da Associagdo Nacional de Professores Universitarios
de Histéria (ANPUH), por exemplo, a maior parte dos trabalhos esta
relacionada a educagao formal. Um mapeamento em fase de finalizagao
dos artigos apresentados no Grupo de Trabalho Histé6ria da Educagéo, da
ANPED, e publicados nos anais das Reunides Nacionais ocorridas entre
2005 e 2015 corrobora esse pensamento. De um total de 150 artigos
apresentados, por exemplo, apenas 24 estariam alinhados a educacao
ndo formal. Em termos relativos, isso significa dizer que apenas 16% dos
estudos apresentados no GT abordaram pesquisas relativas a educagao
ndo formal. Além disso, apenas um dos 24 artigos apresentou, no resumo
e nas palavras-chave, vinculo explicito com a educagdo nao formal.

No presente momento, temos nos dedicado a trabalhar com outro
grupo de fontes que estdo sendo potencialmente importantes para a
pesquisa. Trata-se de fontes relativas as memorias e narrativas autobio-
graficas de comunistas. Os livros de carater autobiografico sdo fontes
que também permitem mapear diferentes aspectos da vida e das praticas
educativas nas quais os sujeitos estavam inseridos. Em relagdo a pesquisa
que temos desenvolvido, os livros Um imigrante e a revolugdo: memérias
de um militante operdrio 1934-1951, de Eduardo Dias? (1983), Caminhos

percorridos, de Heitor Ferreira Lima3 (1982), e Memérias de stalinista, de

2 Eduardo Dias (1917-?) nasceu em Almunhecar, na Espanha. Comecou a militdncia no PCB
muito jovem, enquanto morava no Alto da Mooca, reduto de imigragdo em Sdo Paulo. Trabalhou
como operario em diversas industrias de Sdo Paulo e foi lideranca expressiva em algumas
greves até a década de 1950.

3 Heitor Ferreira Lima (1905-1989) foi importante dirigente do PCB que atuou, principalmente,

na década de 1920. E autor de Histéria do pensamento econémico no Brasil e de outros livros
que tratam da economia brasileira.
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Hércules Corréa* (1994) sdo alguns exemplos das possibilidades disponiveis.
O trabalho com essas fontes e com as narrativas oriundas de entrevistas
de Historia Oral tem permitido, juntamente com outros documentos, a
produgdo de conhecimento sobre os cursos programaticos ministrados
pelos partidos comunistas e as diferentes praticas educativas ocorridas
clandestinamente dentro e fora do Brasil.

O desafio de pesquisar e escrever sobre uma histoéria da educacgao
clandestina dos comunistas no Brasil da Guerra Fria exige certos cuida-
dos conceituais e metodoldgicos em relacao as memorias e narrativas
de experiéncias educativas daquele contexto. E é sobre esse tema que
serdo apresentadas algumas ponderagdes que poderdo servir de mote
para reflexdo do/a leitor/a. O objetivo é, a partir de um objeto especifico
de pesquisa, que poderia estar localizado no ambito do contexto que
Catani e Faria Filho (2002) ja haviam identificado como de diversificagdo
de temas e fontes da Historia da Educacao, realizar algumas digressoes
sobre experiéncia e memoria, consideradas importantes para a analise
das narrativas autobiograficas na pesquisa em educacao. Inicialmente,
apresentamos algumas ponderagdes sobre educacao e clandestinidade
e, em seguida, algumas reflexdes oriundas de nosso grupo de pesquisa
sobre questdes tedrico-metodoldgicas na pesquisa em relagdo as narra-
tivas de experiéncias educativas vividas por comunistas brasileiros/as
na clandestinidade.

Educacao e clandestinidade

Um de nossos primeiros esforcos consistiu no debate sobre a expressao

“educacgdo clandestina”, presente no titulo do projeto. De alguma forma,

4 Hércules Corréa (1930-2008), ex-lider comunista e sindicalista, também foi fundador e diri-
gente do Comando Geral dos Trabalhadores (CGT) e deputado estadual pelo PTB. Dentre os
diversos textos de sua autoria, destaca-se Memorias de um stalinista, importante fonte na qual
o autor registra diversas passagens sobre cursos promovidos pelo PCB no Brasil e no exterior.
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havia uma preocupacao inicial sobre o uso do termo “clandestina” para se
referir a educagdo desenvolvida entre os/as comunistas em contextos de
repressao e perseguicao. Foi necessario refletir e ter clareza sobre quais
concepcoes de educacao e clandestinidade guiariam a investigagdo sobre
uma educacao na e para a clandestinidade.

Semelhante a um “poliedro de muitas faces”, vimos que a educagao

pode expressar significados muitos distintos e variados. Como

fato ou realidade (que ocorre em todas as sociedades hu-
manas), como atividade e como processo (pois consiste
numa construc¢io), como efeito ou resultado (designando as
consequéncias daquela atividade), como relagdo (por realizar
uma ponte transmissiva), como tecnologia (pelo conjunto
de técnicas e métodos que intervém no processo educativo)
(CABANAS, 2002, p. 52).

Enfim, eram muitas as possibilidades. Isso, certamente, nos fez con-
cordar com a “impossibilidade de um Unico significado do termo”, pois
nenhum teria “autoridade absoluta a ponto de poder ter a pretensao de
ser adotado universalmente” (CABANAS, 2002, p. 52).

Via de regra, partimos do reconhecimento de que “niao ha uma forma
Unica nem um Unico modelo de educagio” e de que “a escola nao é o Unico
lugar onde ela acontece e talvez nem seja o melhor”, do mesmo modo que

“0 ensino escolar ndo € a sua Unica pratica e o professor profissional nao
é o seu Unico praticante” (BRANDAO, 2002, p. 9). Ou seja, a educagio é
pratica social e, como tal, apresenta alguns elementos que sao indispen-
saveis a problematizacio e analise de uma educacio clandestina. Primeiro,
na condicao de pratica social, a educagdo atua em duas importantes
diregdes: “1) no desenvolvimento de suas forgas produtivas; 2) no desen-
volvimento de seus valores culturais” (BRANDAQ, 2002, p. 75). Segundo,

“a educagao sempre expressa uma doutrina pedagodgica, a qual implicita
ou explicitamente se baseia em uma filosofia de vida, uma concepgao
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de homem (sic) e de sociedade” e que “numa realidade social concreta,
o processo educacional se da através de instituicdes especificas que se
tornam porta-vozes dessa doutrina” (FREITAG, 1986, p. 13).

Assim, em relacdo a educagao clandestina, temos nos questionado
como se caracterizou a educagdo comunista enquanto pratica social?
Quais valores culturais e qual modelo de producdo ou forca produtiva a
educacao desenvolvida entre comunistas brasileiros defendeu, desenvolveu
ou buscou desenvolver? Qual concepgao de ser humano e de sociedade
estiveram presentes na educagao comunista no século XX, especialmente
em momentos em que ser comunista exigia uma vida e uma educagao
na clandestinidade? Quais doutrinas pedagdgicas estiveram presentes
ou caracterizaram as relagoes entre comunistas brasileiros dentro e fora
do Brasil?

Sobre aideia de clandestinidade e/ou de clandestino/a, ndo diferente,
estavamos diante de multiplas possibilidades. Considerando as reunides
e leituras desenvolvidas na primeira fase da pesquisa, percebemos que,
em relagdo a clandestinidade, também estavamos diante de um termo
polissémico. No dicionario on-line Michaelis, por exemplo, o verbete

“clandestinidade” tem o significado de “carater ou qualidade do que é
clandestino”; e “clandestino” refere-se ao “[...] 1. Que ndo apresenta
as condi¢bes de publicidade prescritas na lei; 2. Feito as escondidas. 3.
Passageiro que viaja escondido”. De modo geral, percebemos que, em
nivel de senso comum, a clandestinidade é facilmente reduzida a condicao
ou ao efeito de ilegalidade e invisibilidade.

Mozart Lacerda Filho, ao explorar a experiéncia da clandestinidade
politica em narrativas orais de ex-militantes de esquerda no periodo da
ditadura militar brasileira, asseverou que pensar sobre a clandestinidade

“exige uma interpretagdo polifonica, conceitos psicanaliticos — trauma,
sublimagdo, resisténcia, dentre outros” (2011, p. 9). A partir dessa pre-
missa, partilhamos com Lacerda Filho a ideia de que clandestinidade, para
além deilegalidade e invisibilidade, também pode significar e representar

trauma, resisténcia, projeto e imposicao.



NARRATIVAS, MEMORIAS E EXPERIENCIA

Mas a condicdo de clandestino é, por definicao, cerceadora.
Ao clandestino n3o estdo disponiveis todas as escolhas. A
restricdo da disponibilidade de escolha é usual a condi¢do
humana, mas no caso dos clandestinos é forcosamente
reduzida e mais ainda, condicionada dialeticamente. Mas,
ao militante clandestino, a mais banal das a¢des disponiveis
a qualquer outro requeria um minucioso conjunto de agoes
de seguranga visando suas condi¢des e as condig¢des da or-
ganizagio a que pertencia (LACERDA FILHO, 2011, p. 17-18).

Lacerda Filho (2011), citando a fala de dois sujeitos de sua pesquisa
que viveram sete anos na clandestinidade, quando atuavam na AP (Acéo

Popular), destacou:

Entrei na clandestinidade para nao ser novamente preso e
poder ajudar meus companheiros a lutar contra a ditadura
dos militares. Erauma questao de vida ou morte. Mas... uma
vez clandestino, nao tive mais espaco de mobilidade suficiente
para ajuda-los. Nao podia mais aparecer na faculdade, nos
Centros Académicos, nos lugares pUblicos. Confesso que
nestes primeiros instantes, me senti um derrotado. [Anfredo].

Recebialgumas incumbéncias que ndo puderam ser totalmen-
terealizadas, ou que foram realizadas de forma parcial, porque
me faltava um poder de mobilidade mais amplo na cidade em
que eu estava e, justamente, por ser eu de outro lugar, de
que ndo dispunha. [Mariana]. (LACERDA FILHO, 2011, p. 19).

Mesmo ndo havendo um conceito de “educacdo clandestina”, as
reflexoes iniciais sobre “qual educagdo?” ou “qual clandestinidade?” con-
tribuiram para a compreensao de que “a clandestinidade nio representava
uma ruptura completa com a sociedade, mas, sim, se caracterizava por
criar um contexto de isolamento relativo”. Ela sempre consiste “em uma
situacdo onde duas condigbes antagbnicas convivem simultaneamente: a
visibilidade e a invisibilidade” (LACERDA FILHO, 2011, p. 29). Desse modo,
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ndo poderiamos reduzir os sentidos da clandestinidade a ilegalidade, na
qual os partidos comunistas foram colocados em diferentes momentos.
Trata-se de um conceito polissémico, porém, vinculado a cultura politica,
as necessidades e as experiéncias coletivas.

O tema da clandestinidade, portanto, impds alguns questionamentos.
A clandestinidade exigiria o total afastamento ou renlncia da vida social
considerada “legal” pelo Estado? Ela exigiria a constituicao e a manutencao
de outras identidades? Seria ela, para os comunistas do Brasil da Guerra
Fria, uma necessidade para organizacao e desenvolvimento de resisténcia
em periodos de repressio politica? Seria apenas condi¢do ou também uma
escolha? Estratégia ou esperanga? Quais os espacos e as formas encon-
trados na clandestinidade para o desenvolvimento de uma educagao ou
mesmo de condicdes de narrativas de experiéncias educativas?

Para pensar essa educagao comunista no ambito da Histéria da
Educacao, foi necessario, também, reconhecé-la como educagao niao formal.
Em nossa pesquisa, a propria clandestinidade significou espago e agente
educativo. Como salienta Gohn (2006, p. 29), a educagio nio formal pode
ocorrer “em ambientes e situagdes interativas construidos coletivamente,
segundo diretrizes de dados grupos”. Ha, nesse tipo de educacao, “uma
intencionalidade na agcdo, no ato de participar, de aprender e de transmitir
ou trocar saberes”. Além disso, muitas vezes a educagdo ndo formal é
considerada pratica desviante e, ndo raro, manifesta-se como resisténcia.

A educacdo na clandestinidade, especialmente no periodo da ditadura
militar brasileira, exigia do/da militante comunista: “guardar rigorosamente
os segredos do Partido e manter sempre vigilancia e firmeza comunista
no trabalho clandestino, na atividade legal de massas e diante de qual-
quer inimigo de classe do proletariado, dando, se necessario, a propria
vida” (ARRUDA, 2000, p. 17). Essa educacdo poderia acontecer nos mais
variados tempos e espacos vinculados a militancia politica nailegalidade,
nas experiéncias cotidianas, em cursos e agOes estratégicas ocorridos
dentro e fora do Brasil. Nao obstante, ela cumpria importante papel na

sustentacao de uma cultura politica, concebida, no dizer de Motta (2013,
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p. 18), como um “conjunto de valores, tradi¢des, praticas e representa-
¢Oes politicas partilhadas por determinado grupo humano, expressando
identidade coletiva e fornecendo leituras comuns do passado”, bem como

“inspiracdo para projetos politicos direcionados ao futuro”.

Experiéncias de comunistas brasileiros em escolas politicas
na Unido Soviética (URSS)

Um dos temas que tem recebido nossa atencio dentro das historias e
memorias da educagdo clandestina de comunistas brasileiros ¢é a experi-
éncia em escolas politicas na Unido Soviética. As “escolas” de formagao
que aconteciam na URSS demonstram que havia uma complexa rede de
educagado organizada na clandestinidade. Alguns cursos realizados no Brasil
tinham carater preparatério para diferentes atividades dos militantes no
territorio nacional e/ou funcionavam como processos seletivos para in-
gresso em cursos de formacao realizados na URSS que aliavam diferentes
conhecimentos tedricos e praticos, visando a preparagao de “militantes
profissionais” para a condugao dos partidos e de uma revolugdo. Nesse
sentido, como exemplo, apresentamos alguns excertos das memorias de

Jacob Gorenders, Manoel Jover Teles®, Hércules Corréa’ e Osvaldo Peralvag,

5 Jacob Gorender (1923-2013), importante historiador marxista, foi dirigente do PCB. Entre
1955 e 1957, esteve na URSS, compondo a segunda turma de comunistas brasileiros enviados a
Escola Superior de Quadros do Partido Comunista daquele pais. Dissidente e um dos fundado-
res do PCBR. Em fevereiro de 2011, concedeu entrevista a um de nos, onde falou sobre alguns
aspectos de sua experiéncia na URSS.

6 Manoel Jover Teles (1920-2007), operario e militante comunista, foi membro do PCB e in-
tegrou a mesma turma de Jacob Gorender na missdo de estudos da URSS. Também dissidente
no contexto da cisdo que marcou o PCB, em meados da década de 1950 e inicio da década de
1960, passou pelo PCBR e integrou o nucleo dirigente do PCdoB. Para mais informagoes, ver
Silveira (2016a, 2016b).

7 Ver nota de rodapé n.° 4.

8 Osvaldo Peralva (1918-1992), ex-membro do PCB e jornalista, foi membro ativo do partido
por mais de duas décadas. Em 1962, publicou O retrato, um livro-denincia que simbolizou o

seu rompimento com o comunismo, onde apresenta registros minuciosos a respeito do periodo
em que esteve na URSS.
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sujeitos que militaram no PCB e que, na década de 1950, integraram duas
turmas de escolas politicas na URSS.?

A turma de Manoel Jover Teles era composta, ao todo, por 50 bra-
sileiros. Nela estava Jacob Gorender, que confirmou ter sido colega de

Manoel em meados dos anos 1950:

O curso era dado pelos professores em Russo e eu me lem-
bro que era traduzido na hora para o espanhol. Mesmo em
espanhol era dificil para a maioria. Eram 5o brasileiros pelo
que eu me recordo. Jover Teles era um desses alunos. [...].
Ficamos dois anos na URSS. [...]. Havia bastante material para
estudar. Havia uma biblioteca... Eu me recordo que o pessoal
comentava que a bibliotecaria era muito fedorenta, ela nao
tomava banho. O pessoal comentava isso. Mas tinha livros
a vontade, em espanhol, e em russo, é claro. Em portugués
nio tinha (GORENDER, 2011, s. p.).

Osvaldo Peralva, que integrou a turma anterior a Teles e Gorender,
declarou que a Escola “para a formacgao de revolucionarios de tipo
bolchevista nio se restringia ao ensino dos fundamentos teéricos do

marxismo-leninismo”. Para ele,

através da pressao ideoldgica e do proprio regime de internato,
onde se fazia apologia da obediéncia cega, e havia o endeusa-
mento de tudo que fosse soviético, buscava-se transformar
cada aluno num individuo despersonalizado, sem quaisquer
interesses ou vontade que ndo fosse o interesse e a vontade
da direcdo do Partido; que aceitasse voluntariamente uma
disciplina supermilitarizada, sendo capaz de cumprir, sem
vacilar as ordens mais absurdas; que ndo tentasse pensar,

a ndo ser por meio de chavoes, para evitar desvios da linha

Para mais informagdes sobre essas escolas de formagao de quadros revolucionarios, ver:
Silveira, Moretti e Villarruel (2016).
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do Partido, fixada pela direcao suprema; que considerasse
fidelidade ante a URSS e 0o PCUS como “a pedra de toque do
internacionalismo proletario”, constituindo-se dentro de seu
proprio partido num homem de Moscou (PERALVA, 1962, p. 9).

Em tom diferente, Gorender também ratificou a informacao de que

0S Cursos nao se restringiam as aulas teéricas, salientando:

No6s fomos muito bem tratados. Isso eu me lembro. Do
ponto de vista material. E, em certos momentos, fizemos
viagens. Fomos para o sul, para o Caucaso, Crimeia, estive-
mos em Leningrado naquela época, hoje é Sao Petersburgo.
Estivemos em varios lugares. Passamos pelo Volga, conhece-
mos Stalingrado, que passou a se chamar Volgogrado, depois
que Stalin foi desmascarado, depois que ele morreu, dai
mudaram o nome. [A denlncia dos crimes de Stalin, em 1956]
foi um choque muito grande. Porque Stalin, em vida, para os
comunistas era um super-homem, um sabio, um justiceiro.
E depois ele morre, e pouco depois Kruschev o desmascara.
Ele era um homem arbitrario, cometeu atrocidades contra
companbheiros, exilios, até torturas. Entao, ele passou a ser
visto de outro prisma (GORENDER, 2011, s. p.).

Hércules Corréa (1994, p. 10) foi informado — pouco antes de em-
barcar — da decisdo do Comité Central de que iria fazer uma viagem ao
exterior com duragao de 60 dias (ver a citagdo abaixo) — “A verdade é que
eu estava euforico. Nunca havia viajado ao exterior e, como seriam apenas
60 dias, ndo acreditei que isso fosse perturbar minha familia tanto assim”,
disse. No entanto, conforme Corréa, muitos deles recebiam a noticia de
que estavam indo para a “patria da revolucao”, a URSS, somente durante
a viagem: “Em nome do Comité Central quero lhes informar que estamos
todos aqui para fazer um curso de marxismo-leninismo que vai durar
dois anos”, registrou Corréa (1994, p. 15). De forma diferente, Osvaldo
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Peralva recebeu o comunicado da viagem a entao URSS, ainda no Brasil.
Disse que sua alma ficou “banhada de felicidade” e, ao perguntar quanto
tempo ficaria fora, ouviu: “uns dois ou trés anos” (PERALVA, 1962, p. 7).
Possivelmente, a sensacao de felicidade se fazia presente no coragao dos
militantes escolhidos para as escolas da Unido Soviética. Afinal, a oportuni-
dade de conhecer o pais era Unica, praticamente um “privilégio”. Hércules
Corréa ficou “desnorteado” quando soube do tempo de duragio da viagem:

Minhas ideias ndo se articulavam. Tinha dito em casa que
ficaria apenas dois meses fora e ja criara um problemao ao
deixa-los. E minha mulher, meu filho, que eu passaria esse
tempo todo sem ver? Como é que eles iam se virar, sem
nem saber onde eu estava? Era uma loucura total. Creio
que nenhum de nés assimilou direito aquele golpe). (Entio
mudou o tempo de permanéncia? Ele recebeu a informagao
de que eram 60 dias e depois foi modificado? E isso? Porque
la em cima fica claro que ele ficaria 60 dias e os demais mais
tempo). (CORREA, 1994, p. 15

Por outro lado, fazia parte da cultura comunista colocar o Partido e a
causa revolucionaria em primeiro lugar. Dependendo de como o militante
lidava com essas questdes, ou mesmo do seu grau de subordinagao as
orientacgdes partidarias, a distancia da familia poderia ser bem adminis-

trada emocionalmente. Segundo Iracema, filha de Manoel Jover Teles,

o pai gostava do que fazia. Ele era um idealista. Gostava de
ser comunista mesmo! Ele achava que a coisa podia mudar
politicamente. Tanto é que no meu livro, daqueles que se
faz quando se é bebé, no finalzinho perguntava assim: “o
que gostarias que a tua filha fosse quando crescesse?”, e ele
respondeu: “membro do Partido Comunista”. Ai'tu tira o que
o0 pai era, como era mais ou menos o pensamento dele. E eu

me lembro muito bem que uma das vezes que noés fugimos
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pra ca [RS], e que de vez em quando ficivamos seis meses
sem saber do pai, se estava vivo, se estava morto — a mae,
coitada, vou te contar! Porisso que ela morreu do coragdo —
Eu perguntei pra ele: “o que é mais importante, a familia ou
a politica?”. E ele disse que era a politica! Eu tinha doze anos.
Pra ele era a politica. Primeiro a politica [o partido], depois

a familia (LIMA, 2009, s.p.).

A analise que temos feito sobre esse tema nos permite inferir que havia
uma complexa rede de educacao, organizada em momentos em que 0s
comunistas brasileiros estiveram na clandestinidade e/ou na ilegalidade.
Como dissemos, identificamos que alguns desses cursos eram realizados
em solo brasileiro e tinham carater preparatério para diferentes atividades
dos militantes no territorio nacional e/ou funcionavam como processos
seletivos para ingresso em cursos de formagao realizados na URSS.
Essa educacao, embora nao fosse restrita aos cursos organizados pelos
dirigentes do partido em territério nacional, pois ocorria nas diferentes
praticas sociais relacionadas a vida e a militancia politica, também continha
uma dimensao internacional, conforme os propdsitos de organizagio do
proletariado, e tinha como objetivo maior a realizagao de uma revolugao
mundial. Os cursos realizados na URSS aliavam diferentes conhecimentos
teoricos e praticos. Os registros nas fontes autobiograficas indicam que
diferentes contetdos e atividades integravam as aulas dos comunistas
brasileiros na URSS — temas relativos a filosofia marxista-leninista, eco-
nomia, historia e tatica do movimento comunista mundial, movimento
sindical internacional, historia do Partido Comunista Russo, entre outros.
As atividades ndo se restringiam a sala de aula. Os alunos realizavam viagens
que permitiam conhecer diferentes cidades e aspectos sociais e culturais
soviéticos. A rigor, a experiéncia de estudar na URSS era traduzida como
algo especial e, nem sempre, como positiva nas narrativas dos comunistas.
Registros sobre as dificuldades de compreender o russo ou o espanhol
nas aulas, e as denuncias realizadas por Osvaldo Peralva foram exemplos
nesse sentido (SILVEIRA; MORETTI; VILLARRUEL, 2016).



164

EDER DA SILVA SILVEIRA | AMANDA ASSIS DE OLIVEIRA

Narrativas, memaoria e experiéncia a partir da Educacdo
Clandestina

Inicialmente, é preciso distinguir pesquisa (auto)biografica de pesquisa
com fontes autobiograficas. Embora seja possivel encontrar pontos de
aproximagao e cruzamento entre as duas, a primeira refere-se a um enfo-
que metodoldgico com um corpus tedrico proprio; a segunda indica apenas
o carater das fontes utilizadas na pesquisa, que pode ndo se caracterizar,
do ponto de vista metodoldgico, como uma pesquisa (auto)biografica.

No Brasil, particularmente no campo da educagio, a pesquisa (auto)
biografica tem se desenvolvido em, basicamente, dois grandes e principais
eixos. Um deles refere-se ao tema da pesquisa formacio e/ou da (auto)
formacao. Nesse campo, assume destaque o trabalho com memoriais e
narrativas de formacao por colegas que se tornaram referéncias funda-
mentais.” O outro se refere as historias de vida e o consequente dialogo
com a Histéria da Educagio.” Nesses dois eixos é possivel encontrar
ampla literatura, nacional e estrangeira, que muito tem contribuido para
as discussdes a respeito de questdes epistemoldgicas e metodologicas
sobre pesquisa narrativa e (auto)biografica. O conhecimento produzido e
sistematizado até entdo contribui, igualmente, para o desenvolvimento de
pesquisas com fontes autobiograficas no campo da Histéria da Educagao.
Fundamentalmente pela qualificacdo da discussao a respeito das narrati-
vas de experiéncias educativas, a literatura existente é capaz de oferecer
um bom suporte tanto para os “marinheiros de primeira viagem” quanto
para os pesquisadores mais experientes.

Em relagdo aos comunistas brasileiros, é relevante salientar que, no
campo da Histéria da Educacio, algumas praticas e narrativas acabaram

eclipsadas. O reconhecimento de algumas lacunas e a abertura para a

© Ver, por exemplo, Passeggi, Souza e Vicentini (2011); Passeggi (2017, 2010, 2008, 2006);
Abrahio (2006, 2008, 2012); Souza (2006); Bueno (2002, 2006); Cunha, J. L. (2012); Cunha,
M. 1. (1997).

" Ver, por exemplo, Abrahdo (2001, 2004); Frison (2012).
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utilizacdo de novas fontes e abordagens tém permitido tira-las do ostra-
cismo em que se encontravam. Todavia, nao se trata de tarefa simples.
Trabalhar com essas narrativas exige atencao a diferentes aspectos
tedrico-metodoldgicos que atravessam o campo da memoria social e
da experiéncia. E sobre isso que gostariamos de compartilhar algumas
reflexdes a partir deste momento.

Em primeiro lugar, para a analise dessas narrativas autobiograficas,
foi necessario considerar que as narrativas sao fontes de memoria e iden-
tidade e ndo falam apenas sobre o sujeito que narra, mas, também, sobre
coletivos e contextos nos quais estavam inseridos. Sob a perspectiva da
memoria social, nenhuma memoria sera apenas individual. As narrativas
de memoria, sobre esse aspecto, sdo narrativas de experiéncias que se
conectam a determinados grupos e contextos nos quais sao produzidas.
Segundo Halbwachs, as memorias sao construcdes coletivas, isto é, de
grupos sociais que, de alguma forma, condicionam ou determinam o
que deve ser lembrado. Nossas lembrancas, segundo ele, “permanecem
coletivas e nos sdo lembradas por outros, ainda que se trate de eventos
em que somente nods estivemos envolvidos e objetos que somente nos
vimos” (HALBWACHS, 2006, p. 30). Considerar as narrativas como
fontes de memoria, isto é, narrativas de memoria, nao significa admitir
que ndo mais exista memoria individual. Na perspectiva de Halbwachs,
trata-se de reconhecer que toda memoria individual tem como suporte
determinados contextos, nos quais ha a presenca de outros sujeitos e
grupos. Nesse aspecto, cada memoria individual pode ser um ponto de
vista sobre a memoria coletiva. E este ponto de vista pode mudar con-
forme o lugar que ocupo ou pretendo ocupar no coletivo, conforme o
grau de aproximagao, ou distanciamento dos quadros sociais nos quais
aquela memoria faz sentido e é alimentada, ou conforme as formas e
os filtros da memoria coletiva que operam “em mim” no momento da
narrativa. Como observaram Abrahdo e Bolivar, “Recordar y narrar a si
mismo o a otros lo que ha sido o va a ser el proyecto personal de vida es
una estrategia para construir una indentidad” (2014, p. 10).
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Em segundo lugar, foiimportante considerar que as narrativas de me-
moria sdo reconstrucgdes feitas no presente. Elas ndo sdo compostas apenas
por lembrancas, mas por siléncios e esquecimentos. Para trabalhar com as
memorias de educagdo na e para a clandestinidade, tem sido importante,
igualmente, considerar a questio da temporalidade das narrativas e os ele-
mentos que compdoem as memdarias dos sujeitos. A memoria, seja individual
ou coletiva, é tecida na relagdo dialética entre lembranca e esquecimento.
Isto é, a memdria ndo pode ser reduzida, no ambito das ciéncias humanas,
a capacidade de lembrar, de “memorizar” ou de “armazenar” informacgdes.
Ela também resulta de operagdes ligadas ao siléncio ou ao esquecimento,
sem que, necessariamente, haja uma relagdo sinonimia entre esses dois
termos. A memoria é uma reconstrugdo continuamente atualizada do
passado, e ndo uma reconstituicio fiel dele. A meméria “é, de fato, mais
um enquadramento do que um conteldo, um objetivo sempre alcancavel,
um conjunto de estratégias, um ‘estar aqui’ que vale menos pelo que é do
que pelo que fazemos dele” (CANDAU, 2011, p. 9).

A memodria é um campo de disputas e conflitos. As narrativas, nessa
perspectiva, podem contribuir para enquadrar e guardar determinadas
memorias, dotando-as de duragio e estabilidade (POLLAK, 1989). Na
perspectiva de Pollak (1989) e de Halbwachs (2006), significaria conce-
bé-las também como construgdes politicas fabricadas socialmente como
pontos de referéncia ou indicadores de um passado real ou imaginado que
se quer ou se necessita salvaguardar. Nao sendo, pois, uma reconstituicao
fiel do passado, ndo se deve pensar nas narrativas como instrumentos
capazes de fazé-lo. Ao pensar amemaria como uma construgao também
ligada a politica, é possivel problematiza-la no campo das lutas materiais
e simbolicas entre as classes, as etnias e os grupos sociais (CANCLINI,
2013). Na perspectiva da Hist6ria da Educagéo, essas dimensdes sdo
importantes, pois implicam reconhecimento de que, sendo seletivas, as
memorias ndo sio neutras; e o siléncio nem sempre sera sindbnimo de
esquecimento, mas uma forma de resistir ou de administrar o passado

que n3o passa, tornando o presente mais leve e possivel de ser vivido.
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Por fim, as narrativas de memoria também sio narrativas de expe-
riéncia. Logo, quando falamos em narrativa, nos referimos a “una forma
de construir realidad, de ordenar la experiencia, apropiarse de ella y de
sus significados particulares y colectivos. La narrativa es una modalidad
de pensamiento, una forma de organizar la experiencia[...]” (ABRAHAO;
BOLIVAR, 2014, p. 10). Mas o que seria a experiéncia? Quais seriam suas
relacbes com a memoria? Em Miséria da Teoria, Thompson apresenta a
experiéncia como uma importante categoria para analise, pois ela “com-
preende a resposta mental e emocional, seja de um individuo ou de um
grupo social, a muitos acontecimentos inter-relacionados ou a muitas
repeticdes do mesmo tipo de acontecimento” (THOMPSON, 1981, p. 15).
Para o historiador, “a experiéncia surge espontaneamente no ser social,
mas n3o surge sem pensamento. Surge porque homens e mulheres (e ndo
apenas fil6sofos) sio racionais e refletem sobre o que acontece a eles e
ao seu mundo” (THOMPSON, 1981, p. 16).

A proposicao encontrada na obra de Thompson sobre distinguir
experiéncia vivida e experiéncia percebida abre caminho para refletir-
mos sobre o papel da consciéncia social e sua relagdo com as memorias
produzidas pelos quadros sociais de referéncia nos quais os sujeitos se
inserem. Significa dizer que pode haver diferentes niveis de conscienti-
zagdo ou de distancia entre o vivido e o narrado. A cada narragido de uma
experiéncia pode ocorrer uma producdo diferente da trajetoria em virtude
do contexto no qual ela ocorre e também em fungao dos quadros sociais
de referéncia e das instituicoes e dos contextos nos quais os sujeitos que

narram estdo inseridos. Como salientou Beatriz Sarlo,

a narracdo inscreve a experiéncia numa temporalidade que
n3o é a de seu acontecer (ameagado desde seu proprio
comego pela passagem do tempo e pelo irrepetivel), mas a
de sua lembranga. A narragdo também funda uma tempo-
ralidade, que a cada repeticao e a cada variante torna a se

atualizar (2007, p. 23).
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Ainda conforme Sarlo, “ndo ha testemunho sem experiéncia, mas
tampouco ha experiéncia sem narracdo: a linguagem liberta o aspecto
mudo da experiéncia, redime-a de seu imediatismo ou de seu esquecimento
e a transforma no comunicavel, isto é, no comum” (2007, p. 24-25). E,
continua a autora, afirmando que as relag6es entre experiéncia, memoria

e narrativa ndo sao relagdes simples. Afinal,

Que relato da experiéncia tem condigOes de esquivar a
contradicdo entre a firmeza do discurso e a mobilidade do
vivido? A narragdo da experiéncia guarda algo da intensidade
do vivido, da Erlebnis? Ou, simplesmente, nas inimeras vezes
em que foi posta em discurso, ela gastou toda possibilidade
de significado? A experiéncia se dissolve ou se conserva no
relato? E possivel relembrar uma experiéncia ou o que se re-
lembra é apenas alembranga previamente posta em discurso,
e assim s6 ha uma sucessao de relatos sem possibilidade de
recuperar nada do que pretendem como objeto? Em vez de
reviver a experiéncia, o relato seria uma forma de aniquila-la,
for¢ando-a a responder a uma convengdo? Ha algum sentido
em reviver a experiéncia ou o Unico sentido estd em compre-
endé-la, longe de uma revivéncia, e até mesmo contra ela?
Qual é a garantia da primeira pessoa para captar um sentido
da experiéncia? Deve prevalecer a histéria sobre o discurso
e renunciar-se aquilo que a experiéncia teve de individual?
Entre um horizonte utépico de narracdo da experiéncia e
um horizonte utdpico de memoria, que lugar resta para um

saber do passado? (SARLO, 2007, p. 23-24).

Arigor, as narrativas de experiéncias podem ser compreendidas como
formas de significacdo e atribuicio de sentido a realidades vividas, concretas
ou imaginadas. No caso das narrativas de experiéncias de educacdo dos
comunistas do Brasil da Guerra Fria, sobretudo em momentos de clandesti-
nidade e/ou ilegalidade, o narrado pode tanto se relacionar ao vivido quanto
ao sentido, isto é, as atribuicdes de sentido vinculadas a uma consciéncia
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social ou coletiva de um passado partilhado. Passado que pulsa e irrompe

no presente, seja pela contingéncia que o condiciona, seja pela conjuntura

que, coercitivamente, pressiona o sujeito a lembrar, esquecer ou silenciar
experiéncias em virtude das necessidades associadas a (re)integracdo e a

coesao social ou mesmo a ruptura ou a reparacao de uma identidade que Ihe

permita mobilizar-se na direcao de um novo projeto de futuro. De alguma

forma, a “experiéncia que importa”, ou seja, a “experiéncia transformada”,
que carrega algum nivel de “consciéncia-acio”, é que estara atuando no mo-
mento da produgao da narrativa e na constituicao do ser social, justamente

por ser educativa ou formadora. Desse modo, nas narrativas de experiéncia,
amemoria, “ndo sendo a historia, € um dos indicios, documentos, de que se

serve o historiador para produzir leituras do passado, do vivido, do sentido,
do experimentado pelos individuos, e daquilo que lembram e esquecem, a

um s6 tempo” (STEPHANOU; BASTOS, 2011, p. 418).

Consideragoes finais

Iniciamos o texto com algumas notas introdutdrias que pudessem localizar
0/a leitor/a sobre nosso tema de pesquisa e sobre sua pertinéncia para
diminuir lacunas existentes no campo da Histéria da Educagao de grupos
politicos organizados, particularmente os comunistas, durante periodos
que estiveram na clandestinidade e/ou na ilegalidade. Em seguida, desta-
camos como algumas fontes, que ndo tém sido exploradas com frequéncia
no ambito da Histéria da Educacao, podem ser potencialmente ricas para
tirar do ostracismo alguns fenémenos, experiéncias e sujeitos.

Na sequéncia, exploramos algumas reflexdes produzidas na pratica
da pesquisa sobre educacao, clandestinidade, narrativas de experiéncia
e memoria social. Evidentemente, ndo tivemos o objetivo de esgotar
as possibilidades de abordagem e de relagdes entre essas categorias e
conceitos. A partir de um recorte especifico de uma investigacao em

curso — as experiéncias educativas de comunistas brasileiros em escolas
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politicas na Unido Soviética —, elencamos algumas dimensdes sobre as quais
buscamos tecer algumas observagdes de modo mais sintético e objetivo.

Comecamos considerando que o uso de narrativas como fontes de
memoria para o estudo de temas relativos a Histéria da Educagao pode e
deve se valer de um conhecimento sistematizado na area da educagao sobre
pesquisa narrativa e abordagens (auto)biograficas. Sobre esse aspecto,
muitos autores nacionais e estrangeiros tém contribuido, sobretudo a partir
da década de 1980, para qualificar epistemoldgica e metodologicamente
a utilizagdo das narrativas (auto)biograficas nas pesquisas em educacio.

Por fim, destacamos que utilizar narrativas autobiograficas como
fonte exige do pesquisador algumas reflexdes e observagdes tedricas
sobre as relagdes e os atravessamentos entre narrativa, memoria social e
experiéncia. Uma dessas relagdes diz respeito ao reconhecimento de que
narrativas de memoria sdo reconstrugdes feitas no presente e que ndo sao
compostas apenas por lembrangas, mas por siléncios e esquecimentos.
Essa relacao considera a questao da temporalidade das narrativas e os
elementos que compdem as memorias dos sujeitos, especialmente porque
as narrativas de memoria também sdo narrativas de identidade. Nesse
sentido, os sujeitos que narram nado falam apenas de si, mas também de
coletivos e contextos nos quais esteve ou esta inserido.

A narrativa, como forma de construir a realidade, é também uma
maneira de construcao de sentido a respeito do vivido, de uma realidade
social concreta ouimaginada. Ela ordena e (re)significa a experiéncia em
uma temporalidade que, na maioria das vezes, se distingue da temporali-
dade e dos contextos nos quais o vivido ocorreu. Isso equivale a dizer que
narrativas de experiéncia também sdo narrativas de memoria, entendida
esta, aqui, como fendmeno social, uma reconstrucio (e ndo conservagio
do passado) a partir dos quadros sociais do presente, constituidora e
constitutiva de discursos quase institucionais, uniformizadores, capa-
zes de serem dotados de durabilidade e estabilidade. Essas narrativas,
portanto, nao sio compostas apenas por lembrangas, mas também por
silenciamentos que podem ndo ser sinbnimos de esquecimento, mas, ao
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contrario, podem configurar um trabalho individual e coletivo de resis-
téncia, de gestdo e de projeto. Em relagdo as experiéncias educativas
vividas por comunistas brasileiros, cabe observar ainda que essas me-
morias foram registradas ap6s 1956, ano em que ganharam publicidade
as pesadas denuncias de crimes e arbitrariedades cometidos por Stalin
e pelo stalinismo. O impacto dessas dendncias deve ser considerado no

contexto dos registros analisados sobre tais experiéncias.
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9
CLANDESTINIDADE E INSURGENCIA:

A EXPERIENCIA EDUCATIVA DESCOLONIAL
DOS/DAS ZAPATISTAS

CHERON ZANINI MORETTI

No6s indigenas queremos dizer a vocés do nosso direito a
sermos mexicanos. [...] Somos morenos, sim. Nio podem
nos transformar em brancos. Porque nossos avos resistiram
mais de 500 anos ao desprezo, a humilhagio e a exploragao.
E nds continuamos resistindo. [...] Agora, nés mesmos temos
que exercer nossos direitos. Nao precisamos da permissao
de ninguém [...]. Por isso, irmdos e irm3s indigenas do povo
do México, fazemos um apelo a todos para que apliquem a
lei dos Acordos de San Andrés. Temos o direito de governar
e governar-nos, de acordo com o nosso pensamento [...].
Ninguém pode nos impedir, nem, muito menos, podem nos
prender por exercer os direitos que nés merecemos. Ja é
hora de aplicar e praticar em todo o México a autonomia dos
povos indigenas. Ninguém deve pedir permissdo para formar
seus municipios auténomos. Como noés estamos fazendo e
praticando, ndo pedimos permissao. Ainda que o mau governo
ndo a tenha reconhecido, para nds esta é a nossa lei e nos

defendemos com ela (ESTHER, 2014, p. 186-187, grifo nosso).

Na historia da humanidade, todas as resisténcias tém pare-

cido inGteis ndo sb na véspera, mas também na ja avangada
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noite da agressio [...]. Poderdo cair muitas estatuas, mas se
adecisdo de geracGes se mantém e se alimenta, o triunfo da
resisténcia é possivel. Ndo tera data certa [...]. Vamos vencer,
ndo porque seja nosso destino ou porque assim esta escrito
em nossas respectivas biblias rebeldes ou revolucionarias, mas
sim porque estamos trabalhando e lutando paraisso. Para isso
é necessario um pouco de respeito para o outro que do outro
lado resiste em seu ser outro, um muito de humildade para
lembrar que ainda se pode aprender muito deste ser outro,
e sabedoria para nao copiar, mas sim produzir uma teoria e
uma pratica que ndo incluam a soberba em seus principios,
mas sim que reconhega seus horizontes e as ferramentas
que servem para estes horizontes. Nao se trata de consolidar
as estatuas existentes [...]. Um mundo onde caibam muitas
resisténcias [...] uma bandeira de muitas cores, uma melodia
com muitos tons. Caso parega desafinada é s6 porque o ca-
lendario de baixo ainda nao preparou a partitura onde cada
nota encontrara o seu lugar, seu volume e, sobretudo, se
ligara com as outras notas. A historia esta longe de acabar.
No futuro, as convivéncias serdo possiveis, ndo pelas guerras
que pretenderam dominar o outro, mas sim pelo “NAQ” que
deram aos seres humanos [mas], com ela, uma esperanca: a
da sobrevivéncia... pela humanidade, contra o neoliberalismo
(MARCOS, 2014¢, p. 149, grifo nosso).

O movimento indigena zapatista foi se educando e se transformando,
ainda no inicio dos anos de 1980. Declaragdo de guerra ao capitalismo e
a continuidade do colonialismo na “inauguracao” do ano de 1994, apenas
explicitou para o mundo esse processo insurgente que se encontrava no
clandestino. Observamos, nesse processo, que ha uma experiéncia cam-
pesina indigena que confronta o sistema-mundo colocando no centro a
educagio. A luta entre contrarios apresenta dimensdes de classe, raciais/
étnicas e de género, além das culturais. Por um lado, essas experiéncias

foram sendo vivenciadas pelos zapatistas, independentemente das suas
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escolhas; porém, também foram percebidas a partir de visOes sociais de
mundos ideolégicos, mas também utépicos (LOWY, 2002). Podemos
pensar que se tratou do encontro entre a cosmovisdo e a cosmovivéncia
indigena com as situagdes-limite geradas pelos sucessivos “ndo” dados, ao
longo da histéria da Conquista, a eles como sendo o outro. Conforme E.P.
Thompson (1981), para o ser social e histérico é a experiéncia transformada,
na acao e na reflexdo, que se faz significativa. Assim, se pensarmos nas
suas experiéncias de autonomia e de liberdade, essas ndo poderiam ser
resumidas a puro praticismo' (MOLINA, 2010).

As falas da Comandante Esther e do Subcomandante Marcos estao
historicamente e politicamente situados. Ambos anunciaram a morte
dos Aguascalientes® e o nascimento dos Caracdis zapatistas, e assumiram,
com isso, a construgao de alternativas ante as dificuldades em avancar
em suas demandas, convertendo-as em ag¢des politicas de fortalecimento

de sua autonomia.

A autonomia nasce entre nds mesmos. Antes da colonizagao,
os povos tinham seus modos de viver, conviver, trabalhar
em cada povoado. A partir dai nasce a autonomia. Perde-se
isso quando chegam o escravismo e o feudalismo para con-
trolar dentro dos povoados, desorganizando os povos. Ha
80 anos [se] comeca a resgatar o autogoverno [...]. £ uma
conquista da Revolugdo Mexicana [...]. Mas o povo somente
cumpriu um requisito, ndo necessariamente uma estrutura

de autogoverno. Quando chega o EZLN faz com que o povo

' Das relagdes aparentes da experiéncia que se vivencia, a perspectiva freiriana considera a
profundidade da leitura e insercao dos sujeitos no mundo; esses sdo articulados ao [6cus em
que se estabelecem vinculos e relagbes dinamicas entre a linguagem e a realidade, no exercicio
da compreensio do contexto da pratica (FREIRE, 1996).

2 Foram chamados de Aguascalientes, os municipios autbnomos que serviram como espagos
de encontros politicos e culturais entre os zapatistas e a sociedade civil. O primeiro deles “nas-
ceu” em 8 de agosto de 1994, durante a realizagdo da Convengdo Nacional Democratica, em
Guadalupe Tepeyac. Receberam essa denominagdo como referéncia direta ao sentido popular
da Revolugao Mexicana e a histérica Convengao que se realizou na cidade de Aguascalientes e
que promoveu o encontro entre Emiliano Zapata e Pancho Villa em 1914.
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se governe por si s6. Nossa autonomia ndo se aprende nos
livros, nasce da gente mesmo, a forma mais sd de governar

com todos os setores da sociedade (Compas, 2013).4

A organizacgao dos novos territorios autdbnomos e a maior delegagao
de responsabilidades politicas para as comunidades indigenas zapatistas
indicam a experiéncia de aprendizado no interior do movimento e em
relacdo as proprias bases de apoio, bem como o estabelecimento de novas
relagcbes com a sociedade civil. O zapatismo anuncia, sobretudo, que ira
exercer seus direitos de autonomia negados pelo mau governo, pelo nao

cumprimento dos Acordos de San Andrés.5

Descobrimos que a liberdade nao sera entregue pelos gover-
nos, mas sera construida pelos zapatistas se autogovernando
[...J. Qual é a verdadeira liberdade do povo? [...]. Onde se
pode discutir, decidir sua propria ideologia e experiéncia
para o bem do povo, para todo o México, em que haja res-
peito aos indigenas, aos professores, aos estudantes e aos
trabalhadores que formam o povo mexicano [...], aqui se
decide, analisa e estuda [porque] a liberdade desde cima é

enganosa (Compa, 2013).6

Sendo assim, as e os campesinos indigenas zapatistas assumem

o trabalho de educacdo na luta pela libertagdo que, em suas multiplas

3 Serautilizada a expressao compa para designar a todos campesinos e campesinas zapatistas
que nao puderem ser identificados.

4 LalLibertad segun |I@s Zapatistas 2. Diregao: EZLN, Produgdo: EZLN. Local: Chiapas, México,
Produtora: EZLN, 2013. 1DVD (140rmin), son., color.

5 Sobre a morte dos Aguacalientes e o nascimento dos Caracéis, consultar o conjunto de co-
municados: MARCOS. Chiapas: a décima terceira estela. México 2003. In: MORETTI, Cheron
Zanini (Org.). Coletdnea de comunicados, declaragées, cartas e artigos de jornais e revistas
sobre Chiapas e o Zapatismo. Volume VI: 2003. Tradugdo de Emilio Gennari. Sdo Leopoldo:
[s.n.], 2014c. CD-ROM.

¢ Lalibertad segin |@s Zapatistas 2. Diregdo: EZLN, Produgao: EZLN. Local: Chiapas, México,
Produtora: EZLN, 2013. 1DVD (140rmin), son., color.
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resisténcias organizadas, se reconhece como outro “para lembrar que
ainda se pode aprender muito deste ser outro, e sabedoria para ndo copiar,
mas sim produzir uma teoria e uma pratica” (MARCOS, 2014e, p. 149).
As experiéncias educativas produzidas no clandestino encontro
entre a colonialidade do conhecimento e a insurgéncia se assentam nas
resisténcias zapatistas. Para tanto, problematizamos essas experiéncias
educativas em duas tensdes, contribuindo na experiéncia da liberdade e

da autonomia zapatista.

Territorios de resisténcias ou movimento de lugares e de
tempos diversos

As resisténcias sempre estiveram presentes na historia “moderna” lati-
no-americana: pelo confronto a Conquista, nas lutas e nos movimentos
pela emancipagao e pela constituicao dos estados nacionais, assim como
em qualquer nova forma de dependéncia posterior a estas resisténcias,
inclusive a econdmica em relagdo ao Norte. Na experiéncia zapatista, as
resisténcias vém acontecendo no campo ideoldgico, econémico, politi-
co, social, militar e cultural, incluindo af sistemas préprios de salde e de
educagdo. Acontecem nos territorios autbnomos, que estao organizados
em nivel de zona, municipio e povoado.”

De acordo com Santos e Silveira (2002), o territorio em si nio cons-
titui categoria de analise, mas sim o territorio utilizado e compreendido a
partir de uma perspectiva historica. Para tanto, consideramos as relagoes
de interdependéncia entre a materialidade, o que inclui as relagdes com
a propria natureza e o seu uso, que estao encharcados da acao humana,
isto é, de trabalho e de politica (SANTOS; SILVEIRA, 2002). Na experién-

7 Encontram-se organizados, pelo menos, 38 municipios auténomos, divididos nas cinco
zonas. Pude vivenciar os trés niveis de organizagdo territorial, a partir da participagdo como
educanda na Escolinha Zapatista: a liberdade seqgundo @s zapatistas. Estive na Zona Selva
Tzeltal, no Caracol Ill La Garrucha, no Municipio Auténomo Rebelde Zapatista de San Manuel,
e especificamente no povoado General Emiliano Zapata, em agosto de 2013.
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cia zapatista, “o trabalho coletivo para fazer um bom governo nada mais
é que propor o que fazer politica [é] nos povos zapatistas [:] promover,
estudar, discutir e decidir” (Jorge, 2013).2 Assim como “a terranio é uma
mercadoria, mas tem sim conotagdes culturais, religiosas e historicas”.?
Desde a Primeira Declaragao da Selva Lacandona, em 1994, se avanca
na autonomia de territorios indigenas, desvencilhando-se das estrutu-
ras governamentais oficiais, em direcdo ao seu autogoverno, porque se

compreende que

0s maus governos nao tém interesse ou ideias para resolver os
assuntos que queremos ou necessitam nossas comunidades.
As grandes necessidades que temos, as vamos resolver entre
nds (Elena, Integrante do Conselho Auténomo, Marez Ricardo
Flores Magén, [tradugio e grifo nossos]).”

Nas palavras de Tax, durante a aula inaugural da Escolinha Zapatista,

compreende-se que foi necessario

um processo de reeducacao, reconstruir para sobreviver. A
conquista da liberdade nio foi nada facil [...]. Estamos livres
para a autonomia e o autogoverno, mas é necessario que
nosotros a construamos e nio os de fora[...], os zapatistas ja
ndo sdo manipulados pelo mau governo [....]. Livre para propor,

analisar, estudar, discutir e decidir (Tax, 2013)."

Nesse sentido, a existéncia é produtora de sua propria pedagogia,

porque se passa de uma situagdo critica a uma visdo critica que conduz

8 Anotagdes do diario de campo. Caracol lll, La Garrucha, 12 de agosto de 2013.

9 Terrando é sindnimo de territério (SANTOS, 2004). A compreensio a ela atribuida por Marcos
(2014d) vai ao encontro do que considera Milton Santos.

© Redacio original do espanhol: “[P]orque los malos gobiernos no tienen interés o ideas para
resolver los asuntos que queremos o que necesitan nuestras comunidades. Las grandes necesi-
dades que tenemos las vamos resolver entre todos nosotros” (CCRI-CG do EZLN, 2013a, p. 45).

" Anotagdes do didrio de campo. Caracol Ill, La Garrucha, 12 de agosto de 2013.
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a uma tomada de consciéncia, de estar sendo no mundo (FREIRE, 2005).
Para Freire, é fundamental viver a propria existéncia como um paradoxo
entre o obedecer para subsistir e o resistir para poder pensar o futuro.
Ainda que a perspectiva de futuro zapatista se sustente na insurgéncia e
nas praticas cotidianas de resisténcia, a obediéncia tem sentido somen-
te na pratica do mando coletivo, “o povo manda e o governo obedece™?
(Ramén, 2013), e na desobediéncia a imposicio do neoliberalismo e do

sistema de partido de Estado mexicano.

O caso é que estavamos assim, ou seja, ainda aprendendo
(porque, creio [que] nunca se acaba de aprender), quando
[...] Carlos Salinas de Gortari (entdo presidente do México
gracas a uma fraude eleitoral fora do comum), teve a “bri-
lhante” ideia de fazer as reformas que acabavam com o direito
dos camponeses a terra. O impacto nas comunidades que ja
eram zapatistas foi, para dizer pouco, brutal para nés (repare
que ja ndo faco distingdo entre as comunidades e o EZLN)
(MARCOS, 2014d, p. 161).

Para além das referéncias no territdrio, Santos (2004) considera que é
no lugar que se permite a atualizagao do real, porque nele se manifestam
as criatividades. Desde nossa perspectiva, é onde também se manifestam
as alternativas frente ao tensionamento entre a colonialidade e a insurgén-
cia, ou seja, nas proprias comunidades de base de apoio zapatistas. Sao
nestas também que se experimentam a autonomia e a liberdade, entre
as auséncias produzidas como tais pela racionalidade moderno-ocidental
e as emergéncias como possibilidades futuras. O [ugar € uma expressao
da vontade organizadora “que excede as diretrizes administrativas das
organizagdes” (RIBEIRO, 2004); e, nesse caso, € espontineo ao proprio

movimento campesino indigena. Para Ribeiro, existe uma relagcao entre o

2 Anotagdes do diario de campo. Caracol Ill, La Garrucha, 12 de agosto de 2013.
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lugar e os saberes, que corresponde “a tenacidade do existir, a insisténcia
do fazer vida, a riqueza do agir realmente experimentado” (2004, p. 47).

Para Santos (2004), a realidade tem duas dimensdes: a global, que Ihe
da significacao, e uma local, que lhe confere concretude. No caso dessas
e desses campesinos indigenas, poderiamos dizer que a primeira das
dimensoes tem a ver com a significagdo da sua insurgéncia; e a segunda
tem a ver com o como enfrentam, cotidianamente, essas realidades: na

resisténcia. A resisténcia zapatista quer dizer que o mau governo é

inimigo. Ao mau governo nao podemos pedir nada ainda que
nos ofereca, ainda que nos diga, que trate de nos comprar,
mas ndo podemos fazé-lo porque nao estamos lutando por
migalhas [...]. Pensamos que o que vamos fazer é resistir a
todos os projetos que manda o mau governo. O mau governo
faz outra politica onde compra a outros companheiros, trata
de comprar ou de oferecer dinheiro em troca de que lhes
entreguemos as armas, mas jamais a entregamos e jamais as
entregaremos [...], ndo deixamos que nos tirassem as terras
porque sabemos que as terras foram recuperadas com sangue
de nossos companheiros em 1994, tampouco as podemos
entregar assim [...] (Valentin, Integrante da Junta de Bom

Governo [tradugdo e grifo nossos]).”

A resisténcia zapatista também se explica na alienagao territorial
originada da apropriagcdo antidemocratica da terra e de seus recursos

naturais, assim como o exercicio de autogoverno se explica no conheci-

3 Redacdo original em espanhol: “[...] el mal gobierno es nuestro enemigo. Al mal gobierno no
podemos pedirle nada aunque nos ofrezca, aunque nos diga, aunque nos trate de comprar, pero
no podemos hacerlo porque no estamos luchando por las migajas [...]. Pensamos alld que lo que
vamos a hacer es resistir a todos los proyectos que manda el mal gobierno. El mal gobierno hace
otra politica donde compra a los compafieros, trata de comprar o trata de ofrecer dinero a cambio
de que entreguemos las armas, pero jamds las hemos entregado y jamds las entregaremos. [...] no
dejamos que nos quitaran las tierras porque sabemos que las tierras fueron recuperadas con la
sangre de nuestros compafieros caidos en 1994, tampoco las podemos entregar asi[...]” (CCRI-CG
do EZLN, 20133, p. 39).
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mento de seus usos e costumes. Na formacao dos governos autonomos,
recorre-se a tradi¢do indigena (MARCOS, 2010), nomeando-os através
darealizagdo de assembleias. O sistema-mundo impde, aos lugares, uma
Unica racionalidade, porém os lugares podem responder ao sistema-mundo

com sua razao local orgdnica.

em principio ndo sabiamos o que fazer, porque, na verdade,
ndo tinhamos um guia, ndo sabiamos como fazer a autonomia.
Mas [...] temos experiéncia assim como fazem em cada co-
munidade, porque sempre temos usos e costumes, seguimos
os costumes que temos em cada comunidade porque vimos
que cada comunidade tem agente e comissariado, e eles re-
solvem os problemas que existem na comunidade (Artemio,
Ex-Integrante do Conselho Auténomo, Marez Ricardo Florez

Magén [tradugio e grifo nossos]).™

N3o necessitamos de titulos eleitorais. A voz do povo os
nomeia [governantes], ndo se gasta como no sistema capi-
talista[...]. O povo manda, o governo obedece, disso sabem
todo o povo da base de apoio zapatista. Ndo temos titulo
eleitoral, mas temos as Juntas de Bom Governo [...]. Ndo ha
nada, [somente] a decisdo de ter no coragdo o povo. Nao ha
corrupgdes (temos enfrentado problemas, mas tratamos
dos “detalhes”) (RAMON, 2013, grifo nosso).’s

Nessa experiéncia ha uma ruptura importante com a imposicao
da racionalidade sistema-mundo, porque no exercicio da autonomia

prevalecem as vozes dos lugares, em vez da logica desterritorializante e

'+ Redacdo original em espanhol: “[...] el principio no sabemos qué hacer, porque la mera verdad
no tenemos guia, no sabemos cémo hacer la autonomia. De por si tenemos experiencia asi como
hacen en cada comunidad, porque siempre tenemos usos y costumbres, seqguimos la costumbres
que tenemos en cada comunidad porque vimos que en cada comunidad tiene agente y comisariado,
y ellos resuelven los problemas que haya en la comunidad” (CCRI-CG do EZLN, 2013b, p. 44).

s Anotacdes do diario de campo. Caracol I, La Garrucha, 12 de agosto de 2013.
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desenraizante na definicdo de “futuro”. Ao mesmo tempo em que seu
conhecimento ancestral é poténcia no lugar, o seu lugar é também forca
na producao de novos conhecimentos. “Sao indigenas rebeldes. Rompem
assim com o esquema tradicional que, primeiro da Europa e depois de
todos aqueles que vestem a cor do dinheiro, lhes foi imposto para olharem
e serem vistos” (MARCOS, 2014f, p. 157).

Assim, a relacao dialética entre o lugar e o conhecimento os re-
vela como sendo portadores de anseios de autonomia. Os municipios
auténomos que foram criados quase um ano apds o levantamento
se encontravam muito dependentes da estrutura politico-militar do
Exército Zapatista de Libertagdo Nacional (EZLN). O Comité Clandestino
Revolucionario Indigena (CCRI) era quem detinha os mandos politicos
organizativos, o que significava representar o movimento, organizar o
povo e representa-lo para fora (MARCOS, 2010). Porém, identificou-se
um desenvolvimento desigual entre esses lugares. Uma das explicagdes
desse fendmeno se encontra na relagio estabelecida entre o brago
militar do movimento com as comunidades auténomas: a experiéncia
foi demonstrando que, quanto mais longe do CCRI, mais desenvolvidas
eram as comunidades, porque praticavam o didlogo e a sua autonomia
para resolver problemas; quanto mais proximas ao EZLN, as comuni-
dades se colocavam mais dependentes de suas relagdes para resolver
os problemas, principalmente os de convivéncia, no interior da comu-
nidade, provocadas pelas disputas por terras. Surge dessa experiéncia
a necessidade de organizagao por zona, para que se acompanhasse o
desenvolvimento entre os municipios autonomos. Na medida em que o
comando militar do movimento campesino indigena foi se distancian-
do das atividades “civis”, as comunidades foram coordenando-se para

“fazer o governo coletivo [...], o controle territorial (por zona, quantos

municipios ou conselhos) [e] dos projetos do mau governo”.'®

' Anotagdes do diario de campo. Caracol Ill, La Garrucha, 12 de agosto de 2013.
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O mau governo comeca a meter projetos [...]. O que fazemos
nds para resistir a essas coisas? Comecamos por fazer [...]
trabalhos coletivos a partir do povoado, da regido, nos muni-
cipios e até na zona. Fazemos esses trabalhos para satisfazer
nossas necessidades de varios tipos de trabalho e é como
resistimos para nao cair nos projetos do mau governo e para
que fagamos nossos proprios trabalhos para depender de
nbs mesmos e nio do mau governo (MARCOS, 2014g, p. 53).

Se, por um lado, as resisténcias tém enfrentado as politicas de con-
trainsurgéncia, por outro elas também tém sido importantes no processo
de libertagao no proprio movimento. O trabalho coletivo de mulheres,
por exemplo, cumpre um importante papel, porque nio apenas atende
a uma resisténcia econémica em relagdo ao governo mexicano e aos
projetos de instituicdes e organizagbes com praticas assistencialistas,
como contribui para avangar em sua autonomia econémica em relagao

aos homens. No Caracol lll, La Garrucha,

as companheiras de alguns povoados estdo ocupando cargos
de promotoras de satide, de educagdo, também ocupam cargos
de responsaveis, de agentas e comissariadas; sabemos que em
nossa zona as mulheres também tém direito a trabalhar na
terra, de fazer trabalhos coletivos, como criacdo de frango,
gado e outros mais. Na educagdo algumas promotoras sao
eleitas, a maioria [dessas promotoras] sdo eleitas, e algumas
sdo voluntarias que querem participar como promotoras; elas
dido aulas para os meninos e as meninas, ai explicam como
sdo os direitos das mulheres, como é a Lei Revolucionaria
das Mulheres. Assim participam as mulheres em nossos
povos (Yolanda, Promotora de Educagdo, Marez San Manuel

[tradugdo e grifo nossos]).”

7 Redacio original em espanhol: “[...] las compafieras de algunos pueblos estdn ocupando car-
gos de promotoras de salud, de educacién, también ocupan cargos de responsables, de agentas
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O lugar é, entdo, uma determinada manifestagao das técnicas e co-
nhecimentos exigidos pela sobrevivéncia na produgdo e na reprodugio
da vida, mas também é uma resisténcia singular e diversa na tensao entre
a colonialidade do conhecimento e da pedagogia da insurgéncia. O lugar
é o cotidiano, mas é também os futuros nele contidos, inclusive os que
foram negados pela imposicdo racial/ética, classista e de género nas re-
lacdes de poder. Nele se encontram tempos diversos: da ancestralidade,
do tempo presente, do futuro como possibilidade em tensa relacao com
outro tempo que é o do capitalismo neoliberal. Porém, o seu tempo é de,
sobretudo: pedir, exigir e exercer. Seus calendarios sdo distintos, ainda que
coexistam. Para Milton Santos (2004), “para controlar o capitalismo global,

amobilizagio horizontal entre os lugares é o Gnico meio de luta” (p. 258).

Dialogo horizontal entre conhecimentos e busca de
metodologias proprias na luta cotidiana

‘Ab’al significa “palavra escutada”; K’'umal significa “palavra falada”.
Apenas recentemente é que os tojolabales™ puderam escrever a

sua lingua, porque lhes “disseram” que nao havia letras suficientes para

expressar alguns sons. E, por essa razdo, o seu ensino se fez exclusiva-

mente pela “lingua falada e escutada”® (LENKERSDORF, 2011). E impor-

y comisariadas; sabemos que en nuestra zona las mujeres también tienes derecho a trabajar la
tierra, de hacer trabajos colectivos, como crianza de polos, ganaderia y otros mds. En la educacién
algunas promotoras son elegidas, la mayoria son elegidas, y algunas son voluntarias que quieren
participar como promotoras; ellas dan clases con los nifios y nifias, ahi explican como son los
derechos de las mujeres, como es la Ley Revolucionaria de las Mujeres. Asi participan las mujeres
en los pueblos” (CCRI-CG do EZLN, 2013b, p. 39).

¥ Uma das etnias maias que ocupa uma regido que se estende a partir de Comitan até Altamirano,
no Estado de Chiapas.

' Carlos Lenkersdorf conviveu cerca de 20 anos entre os povos maias, principalmente com os
tojolabales. Neste periodo, aprendeu tojolabal e ensinou a escrever esta lingua. A partir da estrutura
linguistica desta etnia, o autor nos apresenta a cosmovisdo tojolabal, na qual podemos observar
muitos dos elementos presentes no zapatismo atual, como as relagées em comunidade e a parti-
cipagdo coletiva na tomada de decisdes. Nesta cosmovisao chamada de intersubjetiva, os objetos
sdo transformados em outras classes de sujeitos, justificando um forte protagonismo indigena.
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tante considerar, ainda, que “sobre a incapacidade de escrever sua lingua
agregamos que, no tempo da invasdo, Conquista e inicio da Col6nia, os
maias sabiam escrever com seus glifos e escreveram muitos livros que,
no entanto, foram queimados” (LENKERSDORF, 2011, p. 15, tradugio e
grifo nossos).?° ‘Ab’al nos revela outra maneira de perceber, viver e ler o
mundo: escutar outra lingua significa entendé-la a partir da perspectiva
de quem é agente da fala. A relagdo de monismo que domina a epistemo-
logia moderna ocidental (“eu te disse”) é substituida pela relago plural de
sujeitos agenciais (“eu te disse, tu escutaste”). O primeiro é monélogo, o
outro é didlogo. O didlogo, para Paulo Freire (2005), tem uma importancia
significativa em uma educacdo libertadora, uma vez que é compreen-
dido como sendo um processo dialético-problematizador da realidade
inacabada e, por isso, em constante transformagdo; bem como escutar
é condicdo para uma pratica educativa democratica, porque exige uma
postura participativa no ato comunicativo. Para Lenkersdorf (2011), o ato
da escuta é problematizadora enquanto o ouvir “é um filtro ndo muito
afinado” e descomprometido com quem fala.

Na cultura maia ndo apenas se escuta em nivel social, mas também
ha a escuta da natureza; contrariando a racionalidade dominante, em
que se escuta pouco em nivel social e menos ainda em nivel natural®
(LENKERSDOREF, 2011). Assim como a escuta coloca os sujeitos em rela-
cao de horizontalidade como dialogantes, em nivel natural também se

estabelece uma relacio de “igualdade”. Essa compreensdo rompe com o

2 Redagao original em espanhol: “En cuanto a la incapacidad de escribir su lengua agregamos
que en el tiempo de la invasién, Conquista e inicio de la Colonia, los mayas sabian escribir con sus
glifos, y escribieron muchos libros que, sin embargo, fueron quemados” (LENKERSDORF, 2011, p. 15).

2 Um exemplo concreto dessa compreensao dominante esta na propria crise ambiental pela
qual estamos passando. A sociedade sob a pressdo do sistema-mundo nao “escuta o que fala
a natureza” sobre as mudancas bruscas que vém sofrendo o clima, os solos, as aguas e outros
fendmenos decorrentes da agio humana. E interessante observar como o zapatismo responde
arelagdo homem-natureza, de acordo com a sua condi¢do de insurgentes: “os velhos dizem que
o vento, a chuva e o sol estdo usando outro jeito para falar a terra, semeada de tanta pobreza
que ja ndo pode mais continuar colhendo morte, que chegou a hora de colher rebeldia. [...] Os
poderosos ndo escutam, nao conseguem ouvi-los, estao ensurdecidos pelo embrutecimento
que os impérios gritam aos seus ouvidos” (MARCOS, 2014a, p. 11-12).
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pensamento moderno em que a visdo € o sentido privilegiado no processo
de construcao do conhecimento e em que se separa a humanidade da
natureza. Assim, além de uma cosmovisio e de uma cosmovivéncia, a
cultura maia é feita também de uma cosmoaudigdo.

Essa pluralidade é perfeitamente encontrada em um conjunto de
documentos zapatistas e em algumas de suas praticas. Em um dos
comunicados de convocatoéria para a participagdo da sociedade civil na
Escolinha Zapatista: a liberdade sequndo @s zapatistas, realizada em 2013,
esta enfatizada a compreensao de que, em sua metodologia, a escuta tem

relevancia no processo de aprendizagem:

E se vocé pudesse escutar diretamente esses homens e
mulheres, mexican@s, indigenas, zapatistas se esforcando
para falar-lhe em espanhol e explicando-lhe, contando sua
histéria[...] s6 para que vocé entenda que o mundo é grande
e tem muitos mundos em seu interior? E se vocé pudesse se
concentrar sé em olhar e escutar [...]? Assumiria esse desafio
ou continuaria no refugio do ceticismo, esse solido e magnifico

castelo de razées para nada fazer? (MARCOS, 2014b, p. 60-61).

Esta nao foi a primeira mencao do EZLN a importancia do ato da
escuta. Encontramos, também, no conjunto de documentos que anun-
ciaram o fim dos Aguascalientes e a constituicao dos caracéis zapatistas,
de 2003, a relacdo dialogica estabelecida entre o movimento indigena
campesino e a sociedade civil pelas iniciativas politicas e culturais que se
realizaram em territ6rio autdnomo. Para o zapatismo, havia um problema
de aprendizagem que deveria ser sanada por meio de espacos de dialogo
com esta pluralidade. Faltava-lhes, nestes 20 anos de organizagdo cam-
pesino-indigena rebelde, 10 deles na clandestinidade, aprender a escutar

o outro e a falar com o outro.

Sim, este era parte do problema da nossa aprendizagem. Ou

seja, precisavamos de um espaco para aprender a escutar
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e a falar com esta pluralidade que chamamos “sociedade
civil”. Acordamos entdo de construir o espago e chama-lo
Aguascalientes, ja que seria a sede da Convengdo Nacional
Democratica (relembrando a convencio das forgas revolu-
cionarias mexicanas na segunda década do século XX). Mas
a ideia do Aguascalientes ia além. Queriamos um espaco
para o dialogo com a sociedade civil. E “didlogo” quer dizer
também aprender a escutar o outro e aprender a falar com
ele (MARCQOS, 20144, p. 62, grifo nosso).

Essa capacidade de dialogo ja havia sido identificada nos primeiros
meses de levantamento, em 1994, na medida em que o movimento
indigena se deparou com muitos jornalistas, de varias nacionalidades
e culturas, no acompanhamento nao s6 dos confrontos armados, mas
também e, principalmente, no desdobramento dos conflitos relacionados
a reivindicagdo do reconhecimento dos direitos e culturas indigenas. Foi
no processo de dialogo iniciado na Catedral de San Cristobal de las Casas,
Estado de Chiapas, em fevereiro deste mesmo ano, que a comandancia
do Comité Clandestino Indigena (CCRI), sob a prote¢do de um cinturdo

humano, disseram que ja “falavam as palavras e nao as armas”.

Nos estavamos aprendendo e, também, a sociedade civil,
imagino. N6s aprendiamos a escutar e a falar, do mesmo modo,
imagino, que a sociedade civil. Também imagino que a apren-
dizagem foi menos ardua para nos. Afinal de contas esta havia
sido a origem fundamental do EZLN: um grupo de “iluminados”
que chega da cidade para “libertar” os explorados e que se
depara com o fato de que, mais que “iluminados”, confrontados
comarealidade das comunidades indigenas, pareciamos focos
fundidos. Quanto tempo demorou em dar-nos conta de que
tinhamos que aprender a escutar e, depois, a falar? Nao tenho
certeza, ja passaram ndo poucas luas, mas calculo uns dois
anos pelo menos. Ou seja, 0 que, em 1984, era uma guerrilha
revolucionaria de tipo classico (levante armado das massas,
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tomada do poder, instauragdo do socialismo a partir de cima,
muitas estatuas e nomes de herois e martires em qualquer
lugar, purgantes, etcetera, enfim, um mundo perfeito), por
volta de 1986 ja era um grupo armado, esmagadoramente
indigena, escutando com atengao e balbuciando apenas suas
primeiras palavras com um novo professor: os povos indigenas
(MARCOS, 20144, p. 160, grifo nosso).

Assim, aprender a escutar e a falar pode ter sido o principal ato de
fundagao do Exército Zapatista de Libertacdo Nacional. Para Marcos
(2014d), 0 EZLN foi construido a partir da palavra aprendida e

[se] transformou logo numa organizagio nio sé de milhares
de combatentes, mas sim claramente “fundida” com as comu-
nidades indigenas. Para dizé-lo de outra forma, deixamos de
ser estrangeiros e nos tornamos parte deste canto esquecido
pelo pais e pelo mundo: as montanhas do sudeste mexicano
(MARCOS, 2014d, p. 161).

Assim, identificamos que o aprendizado da escuta significa aprender
a receber a outra cosmoaudi¢do que “exige que a percebamos desde a
perspectiva dela, ou seja, entendé-la a fundo, que vai além de admira-la
[...], ndo s6 nos interpela e nos questiona, sendo problematiza a nossa
cultura” (LEKENSDORF, 201, p. 26, tradugdo nossa)??, a de quem se as-
sume, ou ndo, como agente da escuta. Ainda que a palavra democracia
ndo exista em algumas linguas maias, tem estado presente na autonomia

zapatista. O saber escutar é uma das caracteristicas das autoridades elei-

22 Redacdo original em espanhol: “[...] el recibir otra cosmoaudicién exige que la percibimos desde
la perspectiva de ellas, es decir, entenderla a fondo que va mds alld de admirarla [...] no sélo nos
interpela y nos cuestiona, sino que problematiza la cultura nuestra” (LENKERSDORF, 2011, p. 26).

2 Conforme Carlos Lekensdorf (2011), o termo democracia ndo existe em tojolabal, por exemplo.
Para esse grupo étnico, faz sentido a ideia de emparejarse, ou seja, de colocar-se lado a lado,
juntos. A confianga que se estabelece ndo é da autoridade em relagdo aos subalternos, mas
que os “constituintes” confiam nos demais comunitarios (p. 90).
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tas nas comunidades indigenas, nos diferentes niveis de representacao,
porque se espera que exista um dialogo entre elas e o povo para que
se reconhecam como iguais. Se a autoridade ndo escuta, a comunidade

sente-se autorizada a destitui-la. Assim,

a outra democracia se faz elegendo as autoridades [...] em
assembleia [...], ndo ha outra forma. Em cada povo, quando
ha acordo em nivel zapatista entre eles, se faz uma assembleia
[e] a autoridade se coordena para se apresentar ao povo. Uma
autoridade nunca pode se mandar. Nenhum nivel de autoridade
faz campanha politica, os maus governos nio [sdo] uma boa
democracia[...], o presidente da replblica é eleito por compra
de voto, se ndo ganha, muda de partido. Aqui ndo é permitido
fazer campanha politica [porque] estamos fazendo nossa

propria autonomia (Artemio, 2013, grifo nosso).2

Dito de outra forma, o autogoverno zapatista, ou o seu “mandar
obedecendo”, é uma democracia entre iguais e participativa, distinta da
democracia moderna ocidental, porque o escutar nio é parte das obri-
gacdes e das tarefas das suas autoridades (classe politica). O ndo querer
escutar equivaleria a rejeitar a ideia de comunidade intersubjetiva, ou seja,
nosétrica®; e, portanto, a se afastar do reconhecimento e do respeito
aos outros, as suas palavras, seus argumentos, seus pensamentos, suas
necessidades, e, também, a deixar de participar de suas alegrias, tristezas,
sofrimentos e conhecimentos (LENKERSDORF, 2011). A epistemologia

insurgente é, também, senti-pensante.?

24 Anotagdes do diario de campo. Caracol Ill, La Garrucha, 12 de agosto de 2013.

25 Ademocracia de nosotros enfatiza os interesses sociais como distintivos da democracia par-
ticipativa, assim como o bem-estar como distintivo de nosotros (LEKENSDORF, 2011). Nosotros
representa a corresponsabilidade.

26 |mediatamente recordamos de Orlando Fals Borda (2009) que tomou emprestada a expres-
sdo dos campesinos para denotar aquelas pessoas que combinam no todo que fazem: razdo e
paixio; corpo e coragio (MARIN, 2009).
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De acordo com a filosofia maia, portanto, o escutar diz respeito aquilo
que se desconhece, surpreende, assim como motiva a falar sobre o que
antes era desconsiderado. Na experiéncia das comunidades zapatistas,
a pluralidade de opinides que sdo escutadas transforma o pensar de
cada um, assim como a de todos os comprometidos com a autonomia.
Quando Boaventura de Sousa Santos (2006) reflete sobre processos
de resisténcias e superacao das monoculturas, é possivel associar sua
proposta da sociologia das auséncias e das emergéncias com a ideia de
insurgéncias pedagogicas, ou seja, de praticas ndo reconhecidas pela
pedagogia dominante projetado pela modernidade europeia que nega as
possibilidades plurais como a cosmovisdo, cosmovivéncia e cosmoaudi¢ido
maias, presentes nas comunidades campesinas indigenas.

O expansionismo moderno/colonial com as diversas formas de domi-
nacao impbs uma cultura do siléncio?, refor¢ada pela verticalidade, pelo
monologo e por uma metodologia universalizante, rechagando qualquer
relacdo entre sentir-pensar ou o corazonar®, que, para a cultura maia, é o
mesmo que “dialogo interior que fala sem parar”. Assim, em situagées-limite

como as de ataques e de desmantelamento dos municipios autdnomos

27 Observamos, na semana em que estivemos com as familias campesinas, durante a escolinha
zapatista, aimportdncia das assembleias na avaliagdo do desenvolvimento de trabalhos coletivos.
Mas, sobretudo, observamos a relagdo dialégica entre o falar e o escutar na construgdo das
corresponsabilidades na sociedade nosotrica. No dia 14 de agosto de 2013, especificamente, os
homens realizaram a “lida com o gado” que implicava, entre outras coisas, adoma e a aplicagao
de carrapaticida nos animais. Ao final, todos se reuniram para avaliar a participacdo de cada
um na realizagdo deste trabalho. Alguns dos compas disseram que poderiam ter feito melhor,
outro reconhecer nao ter participado e desculparam-se, e os poucos que ndo se manifestaram
foram chamados a dizer a sua palavra. As assembleias zapatistas também sdo conhecidas por
“assembleias de escutadores”. Um assembleista que se encarrega de resumir o que se escutou
destaca trés pontos: o que foi pensado, o que foi decidido e o que sera feito. “El escuchar ma-
nifiesta que [por ejemplo] los tojolabales saben pensar, saben que se debe pensar para entender lo
que se escucha y tienen juicio para llegar a acciones bien pensadas” (LENKERSDORF, 2011, p. 94).

28 Escutar o coragdo é considerar que ha uma voz interior que percebe o “escutador”, ndo se
trata de escutar a simesmo. Desde a perspectiva maia, e especificamente a tojalabal, o coragao
nio é apenas um musculo, um 6rgdo, mas é uma instancia interior que se percebe no exterior
que “oferece senso critico” ao “escutador”. De certa forma, € o coragdo que orienta o “escutador”
(LEKENSDOREF, 2011). “A la vez es un bastén en la cual nos podemos apoyar para encamifiarnos
hacia lo humano de cual nos olvidamos con tanta facilidad” (2011, p. 48).
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como método de contrainsurgéncia por parte de diferentes governos

mexicanos, os zapatistas dizem que

nem por isso terminou a nossa autonomia, a autonomia esta
nos nossos coragdes. Entdo nos reunimos com os povos e como
bases de apoio zapatistas, junto com nossas autoridades,
para ver e analisar o que aconteceu. Acordamos de procurar
outro espago para construir novamente nossos escritorios
municipais como trabalho coletivo de todos os povos zapa-
tistas em resisténcia, para que nossas autoridades atendam
as necessidades de cada povo (Elena, Integrante do Conselho

Autdénomo, Marez Ricardo Flores Magén [tradugdo nossa]).?

O corazonar zapatista é agao, portanto. Uma educacdo libertadora
esta comprometida com os dialogos que se produzem nas relagdes hori-
zontais na/da praxis educativa nas alternativas constituidas no encontro
tenso entre a colonialidade e a insurgéncia. A palavra dita, como insistia
Paulo Freire, é também palavra-agdo. Assim como a palavra escutada, na
perspectiva maia, também é.

No entanto, ha outra ruptura importante nesse processo de apren-
dizado na resisténcia e nas alternativas surgidas das tensoes entre a
colonialidade e a insurgéncia. A escola tem sido um espaco privilegiado
para essa disputa. A resisténcia zapatista por meio da educagdo esta
sendo importante, uma vez que ja ha novas geragdes de campesinos
indigenas rebeldes vivendo a nova etapa de organizagio da autonomia
e na liberdade, porém, em um contexto de violéncia latente. A organiza-
cdo de um Sistema de Educagio Auténoma Rebelde Zapatista (SERAZ)

2 Redacdo original em espanhol: “[...] no por eso que se terminé con nuestra autonomia, la
autonomia estd en nuestros corazones. Entonces nos reunimos con nuestros pueblos como bases
de apoyo zapatistas, junto con nuestras autoridades, para ver y analizar lo que pasé. Tomamos el
acuerdo de buscar otro espacio para construir nuevamente nuestras oficinas municipales como
trabajo colectivo de todos los pueblos zapatistas en resistencia, para que nuestras autoridades
atiendan las necesidades de cada pueblo” (CCRI-CG do EZLN, 20133, p. 44).
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também passa pela afirmagdo da dignidade indigena, de seu acesso e de
sua capacidade de construcao da liberdade por meio do conhecimento.

A educacdo no México esta enfocada no individualismo que
é 0 mesmo que capitalismo; [através dela] se impde outra
cultura, moderna, e na outra ndo usam este programae, sim, a
da histéria verdadeira de nossos povos [...] para nés, indigenas,

que “ndo chegamos ao grau mais importante” (Lucio, 2013).3°

Como vimos na apresentacao de nosso caracolear, os zapatistas
passaram a construir a sua propria educagao como resposta ao abandono
historico destinado as comunidades campesinas indigenas chiapanecas.
No entanto, existe uma aposta nas escolas zapatistas, segundo Bruno
Baronnet (2011a), para descolonizar a educacdo dos povos indigenas maias.
A busca pela autonomia em educacgao surgiu como uma das 11 demandas
indigenas, rompendo com as politicas alheias a realidade comunitaria;

mas, também, fortalecida como resisténcia ideolbgica ao mau governo:

Nos, 14 na zona, também trabalhamos na educagao explican-
do-lhes isso [0 consumo de celulares e outras tecnologias
como politica de contrainsurgéncia] aos promotores de
educagdo e os promotores de educacido nas comunidades
ensinam aos meninos e as meninas o caminho para nio se-
guir gastando mal com essas coisas. [...] Na educacio, aos
formadores lhes dizemos que ensinem quais sao ou como
sdo os direitos dos povos, porque isso é o que nos ataca mais
0 governo, mas ndés também estamos preparando nossa
autonomia (Ramén, Coordenador de Zona, Marez Ricardo

Flores Magén, traducgdo nossa).?"

3°  Anotagdes do diario de campo. Caracol I, La Garrucha, 15 de agosto de 2013.

3 Redagdo original em espanhol: “Nosotros alld en la zona también trabajamos en la educacién
explicandole esto a los promotores de educacion y los promotores de educacion en las comuni-
dades le ensefian a los nifios el camino para seguir las costumbres, no sequir mal gastando con
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Em 2011, encontravam-se aproximadamente 500 escolas3? em fun-
cionamento nos Municipios Auténomos Rebeldes Zapatistas (MAREZ).
Essas escolas contam com o trabalho docente dos promotores e das
promotoras da educagdo3, que sdo das comunidades de base de apoio
do Exército Zapatista de Libertacio Nacional. E Baronnet (2011a) quem
nos chama atencdo para algumas “recomendacdes para reflexdo e agdo
pedagogicas” a respeito desses sujeitos no processo descolonizador
das e nas escolas zapatistas: 1) as suas experiéncias demonstram que a
educacgio deve ser feita a partir dos povos indigenas, como ferramenta
de resisténcia cultural, politica e, também, para o melhoramento de suas
condi¢des de vida; 2) o educador permanentemente tem de realizar o
movimento entre a pesquisa participativa e a elaboragcao de contetidos
e de materiais pedagdgicos; 3) o educador atua sob o consentimento
coletivo, na medida em que a comunidade reconhece seu trabalho e seu
compromisso com a atividade que desempenha; 4) a formacio dos edu-
cadores e das educadoras acontece a partir de programas curriculares
elaborados com a participagdo das familias e que possuem caracteristi-
cas regionais, colocando o tema da educacio no centro do jogo politico
local e regional; 5) o promotor e a promotora34 sdo os/as que tém raizes

comunitarias e que as valorizam positivamente no ato educativo-politico.

esas cosas. [...] En la educacién, a los formadores les décimos que ensefian cuales son 0 como son
los derechos de los pueblos, porque eso es lo que ataca mds el gobierno, pero nosotros también
estamos preparando nuestra autonomia” (CCRI-CG do EZLN, 2013a, p. 49).

32 BARONNET, Bruno. La apuesta de las escuelas zapatistas de Chiapas por descolonizar la
educacion en los pueblos campesinos mayas. Decisio. Saberes: legitimacion y deslegitimacion.
Los saberes y la escuela. CREFAL, México, n. 30, p. 39-43, sept./dic. 2011b.

33 Na autonomia, os zapatistas utilizam a denominacao de promotores e de promotoras da
educagido porque consideram ser termo que estabelece uma relagdo mais igualitaria entre
educadores/as e educandos/as, em que um sempre pode contribuir na compreensio e/ou
no ensino de qualquer tema (demanda zapatista estudada). H4, também, por detras disso, a
ideia de que a aprendizagem é mais bem-sucedida quando as experiéncias sio valorizadas e
compartilhadas. A mesma concepgao é adotada nos setores de salide e agroecologia. Ser pro-
motor ou promotora é exercer um cargo de relevancia na comunidade e requer solidariedade
e esforgos coletivos para a sua realizagao.

34 O promotor e a promotora da educagao ndo sido “maestros” que dirigem reunides de pais,
mas sdo considerados o companheiro ou a companheira campesina que tém de prestar contas
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Como pudemos observar no Municipio Autbnomo Rebelde Zapatista

de San Manuel, a praxis pedagogica libertadora do promotor e da pro-

motora zapatista esta presente tanto em se assumir como aprendente na

relagao dialdgica com o mundo como naigual relagdo com os educandos

e as educandas:

[Na] Escola Auténoma Rebelde Zapatista Francisco Madero,
[se tem] a ideia de educacdo integral, falando de nossas de-
mandas zapatistas, como o trabalho; comparando o trabalho
baseado nas historias de como viviamos antes. Desta forma se
faz a educacdo, a partir das demandas zapatistas. [Aqui] sdo
todos de 3° grau e a educagado se maneja por niveis: 1°-2°, 3°-4°,
5°-6°, e ocupam 2 anos, e [se ensina] matematica, historia,
lingua e meio ambiente [...] que parte das ideias dos demais
[...]. [Aqui] ndo estdo fechados numa sala de aula, ha trabalhos
coletivos onde saem a passear para fazer seus trabalhos. [...]
Eles gostam da escola porque a forma como se ensina inclui
o que é trabalho e ndo s6 “falando” de Hernan Cortez; em
historia pode entrar matematica (Quantos dias de trabalho?
Quanto querem ganhar por hora? Estamos falando de uma
histéria geografica [...] em um dia se aprende muito por isso
[educandos e educandas] nio sabem dizer do que eles gostam
mais. A educacdo é (til, ou seja, trata dos interesses coletivos.
Na forma de avaliar nao se maneja quantificacao, mas é através
da participagdo (pratica e teérica). O promotor [sic] sempre
faz um esforgo de procurar uma forma, dinamicas de ensino
para ir avancando. Se de imediato ndo pode, fica no nivel, a
base de participagdo. As criancas avisam se estdo ou ndo estdo
fazendo o seu trabalho de meio ambiente e logo se coordenam

com a comunidade. [Na] Revolugdo Zapatista o “principal”

ante um Comité de Educagdo e, também, para a assembleia comunitaria, que é onde se nomeia
e se decide por oferecerem-lhes a confianca e o aval e, se for necessario, é a instancia que os
pode destituir (BARONNET, 2011a).
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caudilho foi Madero.3s Em Chiapas, houve revolu¢es também,
ha livros onde se podem resgatar as revolugdes indigenas.
Benito e Carranza sdo exploradores. Agora estamos vendo
que Madero traiu ao povo. Ha um erro porque é o nome de
nossa escola, o colocaram porque ninguém sabia. A escola é
um direito e um dever de todos os meninos e as meninas [...];
se faz oficina de género na escola para estudar os direitos das

mulheres (Israel, 2013).3¢

Essa dindmica agdo-reflexdo-agdo, em que os promotores e as pro-
motoras de educacio estio comprometidos, esta inserida em um projeto
mais amplo de autonomia e liberdade que se constrdi nos municipios em
rebeldia, uma vez que “as politicas municipais de educagao zapatista ques-
tionam o multiculturalismo neoliberal das politicas educativas herdadas
do indigenismo mexicano” (BARONNET, 20113, p. 43, traducido nossa)¥,
como pudemos observar no depoimento de Lucio (2013).

A legitimidade ou ndo dos conhecimentos ali produzidos é de res-
ponsabilidade da comunidade zapatista, organizada democraticamente,
que “ndo abandona a educagdo nas maos do Estado, de uma igreja, uma
empresa ou uma organizagéo civil proselitista” (BARONNET, 2011a, p.

43, traducdo nossa).®® A escola se torna um lugar de aprendizagem cul-

35 Durante a passagem do EZLN por Morelos, em 2001, por ocasiao da Marcha da Dignidade
Indigena, o CCRI leu um comunicado em que comparam o presidente Vicente Fox (PAN) a
Francisco Madero, que ndo queria (e ndo fez) as transformagdes na sociedade mexicana apos a
ditadura de Porfirio Diaz (1911). A narrativa deste comunicado se d pela voz de Emiliano Zapata:

“E que me lembro bem que, quando Madero se enfeitava com tudo aquilo que havia tirado o PRI,
perdio, a Diaz, e andava nessa coisa de exceléncia empresarial e sei la o qué, pois, nds fizemos
o Plano de Ayala. E entdo o senhor Madero nos chamou de loucos. E é assim que aqueles que,
como nos, ndo se conformam com mentiras e com as mudangas pela metade e exigem direitos
sdo chamados de loucos. Era isso que me diziam” (CCRI-CG do EZLN, 2014t, p. 146).

36 Anotagdes do diario de campo. Caracol I, La Garrucha, 15 de agosto de 2013.

37 Redagdo original em espanhol: “Las politicas municipales de educacién zapatista cuestionan
el multiculturalismo neoliberal de las politicas educativas heredadas del indigenismo mexicano”
(BARONNET, 2011b, p. 43).

38 Redagao original em espanhol: “no abandona la educacién en manos del Estado, de una iglesia,
una empresa o una organizacién civil proselitista” (BARONNET, 2011b, p. 43).
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turalmente situada e, ainda, descolonizadora na medida em que sdo as
préprias comunidades que se encarregam de determinar o que é legitimo
e prioritario de se ensinar, ou nao, com metodologias proprias a essas
novas geragoes campesinas em rebeldia.

Em nossa compreensao, existe, no conjunto das resisténcias, um
potencial descolonizador que emerge da e na experiéncia zapatista,
nestes muitos lugares de resisténcias. Os mecanismos de participagdo
nos municipios autbnomos, a pratica cotidiana de seu autogoverno,
a autonomia como condi¢do para um ensino intercultural e critico, a
construcao de outra justica, um sistema préprio de satde, a legitimacao
do/da educador/a e de sua agdo pedagdgica no jogo politico local fazem
parte do processo permanente da rebeldia para que ela se eduque no
movimento cotidiano da luta.

Consideragoes finais

As tensbes entre a colonialidade do conhecimento e a insurgéncia nos
permitiram fazer algumas relagdes com as auséncias e as emergéncias das
experiéncias zapatistas. Se, de um lado, poderiamos colocar, junto com
a sociologia que invisibiliza as experiéncias: a cultura do siléncio, a desu-
manizagdo, as situagoes-limite, as ideologias, estar sendo e a racionalidade
moderna ocidental hegemonica e hegemonizadora, de outro, estariam as
experiéncias emergentes: o dizer a sua palavra, a humanizagdo, o inédito
vidvel, as vis6es sociais utopicas do mundo, o ser mais e a transmodernidade.
Contra o desperdicio da experiéncia, o zapatismo nos oferece uma plurali-
dade de alternativas contra-hegemonicas, a maior parte delas gestada na
clandestinidade de seu exército e nas suas bases de apoio. A partir de um
calenddrio e de uma geografia propria, suas experiéncias sio como os “mag-
mas de resisténcia” do vulcao que aprendemos a chamar de América Latina.
A experiéncia descolonial da educacio zapatista é vasta e dialoga com a sua

propria historia de resisténcia dos mais de 500 anos de dominagao-libertacao.
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10
A “MA EDUCAGCAO” NAS OCUPACOES
DE ESCOLA NO BRASIL E NO CHILE

RAFAEL DE BRITO VIANNA
MOACIR FERNANDO VIEGAS

“Como vai proibir quando o galo insistir em cantar?”
Chico Buarque de Holanda (“Apesar de Vocé”)

Introducao

Em final de setembro de 2017, um de nos teve seu primeiro contato com
a Cordilheira dos Andes, sua neve e sua imponéncia, no caminho para
uma imersdo de dez dias de convivéncia e muitas aprendizagens sobre
a escola publica chilena, seus professores, gestores e, principalmente,
estudantes secundaristas. Aquele momento veio ao encontro da revisao
de literatura realizada nos primeiros meses de doutorado em Educagao,
a qual proporcionou o contato com autores que falam sobre juventude,
educacio e politicas educacionais na América Latina.

Quando entramos em uma escola, no Brasil ou no Chile, o barulho
é o mesmo. As risadas juvenis e despretensiosas com o presente, tam-

bém. Os alunos riem de um fato ocorrido no final de semana com algum
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familiar, do novo “meme” que virou febre nas redes sociais e dos novos
amores conquistados em alguma festa da turma. Porém, a aparente
harmonia que transparece entre as carteiras escolares e durante a hora
do recreio esconde desejos, paixdes e conflitos de uma juventude que
almeja construir familias, ter amigos e alcancar uma profissao que faca
sentido em suas vidas. E a rebeldia. Pois o cotidiano escolar do ensino
médio, com suas obrigagdes, que vdo da maneira de comportar-se as
tarefas curriculares, contém, de forma latente, o desejo de rebelar-se
caracteristico da juventude.

Em conversa com o aluno chileno Daniel, este nos disse que existem
dois tipos de alunos: los buenos y los terroristas. Segundo ele, os bons
seriam aqueles que se apresentam “neutros” em relacao a realidade, que
pouco ou nada participam dos debates sociais e politicos ou do movimen-
to estudantil. Ja os “terroristas” pertencem ao grupo de estudantes que
vao as ruas lutar por seus direitos, promovem o debate sobre o sistema
educacional e “atrapalham” os governos. Eles representariam, assim,
uma “ma educagdo”.

O contato com os alunos chilenos trouxe a memoria os estudantes
brasileiros da época em que um de nos foi professor em escolas publicas.
Como ocorre no Brasil, os jovens chilenos ndo se sentem escutados por
governantes e gestores, que impdem politicas educacionais que pouco
ou nada condizem com as reais necessidades dos estudantes.

Em momentos e contextos sociais diferentes da Gltima década,
estudantes brasileiros e chilenos das escolas plblicas empreenderam
lutas que guardam semelhanca entre si quanto as formas de organizacao,
concepgoes de educagdo em disputa e pautas reivindicatérias. Referimo-
nos especificamente ha dois fendmenos marcantes para o movimento

”

estudantil latino-americano, quais sejam, a “Revolta dos Pinguins™, que

ocorreu no Chile em 2006, e 0 movimento de ocupagdo das escolas

' ARevolta dos Pinguins ganhou este nome devido ao caracteristico uniforme utilizado pelos
estudantes secundaristas: ternos e gravatas, que, popularmente, fazem alusdo aos pinguins.
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realizado pelos estudantes brasileiros, conhecido como “Primavera
Secundarista”?, em 2015 e 2016.

Queremos propor aos leitores e leitoras uma reflexao sobre a “ma
educacdo” que se desenvolve nas lutas dos estudantes para além do
espaco de sala de aula, por meio de redes sociais, grupos de amigos e
nas ruas, as quais compreendemos como praticas sociais educativas
contra-hegemonicas e transgressoras, de carater nao formal.

Chamamos de “ma educacdo” as praticas educativas que buscam rom-
per com a logica escolar tradicional, utilizando-se de outros espagos para
asocializacdo e a construgao de conhecimentos, constituindo formas de
resisténcia politica a organizacao escolar, bem como a ideologia dominante,
que vé na escola publica um “celeiro” de formagao de sujeitos adaptados
ao mercado de trabalho. Esses movimentos podem ser compreendidos
como agoes de resisténcia e protagonismo estudantil, como espacos de
formacdo politico-cidada no enfrentamento de politicas educacionais
de cunho neoliberal.

Consideramos relevante problematizar as condi¢des sociais juvenis
latino-americanas, no caso, as formas de organizagao e de expressao de
suas reivindicagOes quanto a educacao e as politicas desenvolvidas no
Brasil e no Chile, em um contexto de avangada mercantilizagao do siste-
ma publico de ensino e de precarizacio das condigdes de trabalho. Tais
movimentos trazem a tona uma nova forma organizacional de atuagao
politica, onde a formacao de redes via internet, “meio favoravel a obten-
cao de informagdes, organizacio e resisténcia e a emergéncia de novas
formas de agdo dos movimentos sociais contemporaneos” (MEDEIROS,
2006, p. 89), ocupa lugar de destaque.

A amplitude e a novidade desses fendmenos justificam o esforgo
para analisar e compreender suas caracteristicas, conferindo, assim,

visibilidade aos movimentos estudantis e as relagdes de tensionamento

2 O termo Primavera Secundarista é utilizado para denominar os movimentos estudantis de
ocupagdo das escolas que ocorreram no Brasil em 2015 e 2016.
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que contrapdem as politicas educacionais vigentes e as juventudes de
nosso continente. Acreditamos ser necessario um exercicio reflexivo
de aproximacao das realidades educacionais vividas na América Latina,
considerando os contextos de redemocratizacao dos Estados e o avango

das ideias de cunho neoliberal.

O consenso de Washington e seus efeitos para a educacgao
no Brasil e no Chile

Para compreender as recentes mobilizagdes estudantis no Brasil e no
Chile, acreditamos ser necessario contextualizar minimamente a situagao
politica e econ6mica desses paises nas Gltimas décadas. O final do século
XX foi um momento de ruptura e transformacgdes, especialmente no
ambito politico, em toda a América Latina. E neste periodo que presen-
ciamos a derrocada das ditaduras civil-militares que dominaram nosso
continente desde a década de 1960. Foi também periodo marcado pelo
final da Guerra Fria, simbolizada pela queda do muro do Berlim, e pelo
inicio da globalizagao.

Os processos de redemocratizagiao herdaram desses regimes ditato-
riais uma grave crise econdmica e inflacionaria, tornando o que seria um
momento de esperan¢a em uma “década perdida” (BANDEIRA, 2002).
Se, por um lado, a democracia estava sendo reconstruida, a situagao
econdmica era de profunda crise fiscal em varios paises do continente.
A agenda politica ficou marcada, entdo, pelas discussoes sobre a reforma
do Estado e pela busca por solucbes efetivas a crise, que ameagava a
transicdo democratica.

E nesse contexto que, em 1989, surge o Consenso de Washington.
Promovido pelo Institute for Internacional Economics, ele apontou para
os paises latinos uma série de medidas que deveriam ser adotadas para
a saida da crise e a retomada do crescimento. O principal objetivo era a
criacdo de “um Estado minimo, com a privatizacdo de varias empresas
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estatais, baseadas em ideias neoliberais e democraticas” (ZARPELAO, 2013,
p. 82), 0 que se encontrava alinhado as mudancas que se avizinhavam na

reforma do Estado brasileiro, como nos aponta Serafim:

Entre os principais objetivos da reforma do Estado estaria
areducdo das atribuicdes diretas do Estado no que tange a
provisdo de bens e servigcos, enxugando-o e promovendo a
privatizacdo e a terceirizagdo de servicos; a redugdo de sua
intervengdo no mercado, passando a agir como regulador; o
aumento de sua capacidade fiscal através de reformas eco-
nbémicas e inser¢cdo ao mercado mundial cambiante devido

a globalizagdo (2010, p. 47).

A Conferéncia de Jomtien (1990), patrocinada pela UNESCO por meio
do UNICEF e do Banco Mundial, sob o pressuposto do desenvolvimento
econdmico e da equidade social na busca pela universalizagdo da educagao
basica, de certa forma avalizou as propostas educacionais alinhadas com
o Consenso de Washington, ao afirmar que as acdes demandadas aos pa-
ises ndo seriam responsabilidade apenas dos Estados, sendo necessaria a
cooperagao “entre as organizagdes governamentais e ndo governamentais
com o setor privado” (UNESCO, 1990, p. 7).

O Consenso de Washington teve efeitos em varios ambitos das so-
ciedades de paises como o Brasil e o Chile, influenciando as concep¢des
de educagdo, sua organizagao e seu carater pUblico. No Brasil, os efeitos
das diretrizes do Consenso de Washington comecaram a ser sentidos
ao longo da década de 1990, especialmente no governo de Fernando
Henrique Cardoso (PSDB), que ndo apenas capitaneou a reformulagio
econdmica e a nova politica monetaria com a criagdo do real, mas também
promoveu um conjunto de politicas publicas dependentes do fomento de
organismos como o Fundo Monetario Internacional e o Banco Mundial.

Jano Chile, as politicas de cunho neoliberal antecederam o Consenso

de Washington, tendo sido implementadas ainda no governo do general
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Augusto Pinochet (1973-1990). Tais politicas foram herdadas e no essen-
cial mantidas pelos sucessivos governos da Concertacion Democratica.3
A grave crise fiscal que assolou varios paises latino-americanos em
seus processos de redemocratizagdo levou a adogdo, por parte de agen-
tes internacionais e governos nacionais, da chamada “terceira via”, que,
apesar de representar aparente alternativa ao neoliberalismo, na pratica
significa o “Estado maximo para o capital e o minimo para as politicas
sociais” (PERONI, 2013, p. 237).
E nesse contexto que ganham forca os grupos identificados com o
chamado terceiro setor, os quais, na visio de Fernandes (1994, p. 24),
“formam um mercado de trabalho especifico, influenciam a legislacao em
seus mais variados dominios e condicionam os orcamentos dos gover-
nos, das empresas e dos individuos”. Ea partir dessa alianga, no minimo
problematica, entre setor publico e privado, que as recentes democra-
cias sul-americanas vém formulando suas politicas educacionais. Com
discursos cada vez mais proximos aos ideais mercantis, essas politicas
operam crescentemente com o setor privado por meio de terceirizagdes
e da cogestao de direitos que deveriam ser de responsabilidade do Estado.
No caso do Chile, como ultimo ato da ditadura Pinochet, foi promul-
gada a Ley Organica Constitucional de Ensefianza n° 18.862/90 (LOCE),
que manteve a descentralizagdo administrativa do sistema de ensino e o
financiamento publico de instituicdes privadas, pratica essa conhecida
como “politica de subsidio”. Baseada na colaboragio publico-privada,
neste arranjo politico as escolas particulares recebem subsidio do governo
para sua manutencao e ainda tém a liberdade de cobrar mensalidades dos

alunos. Essa Lei aumentou a segregacao social entre os jovens chilenos:

3 “Concertacion de Partidos por la Democracia” é uma alianca politico-partidaria formada
pelos principais partidos de esquerda chilenos, que tinham como principal objetivo o fim da
ditadura de Augusto Pinochet. Apds o término do governo ditatorial, tornaram-se os respon-
saveis pelo processo de redemocratizagdo do pais, assumindo um papel reformista. Desde 1990,
a Concertacion foi a forga politica que mais elegeu presidentes da Republica, ciclo quebrado
em 2070 com a eleicdo do candidato Sebastian Pifiera, representante da “Alianza Nacional”,
composta por grupos politicos de centro-direita (MEMORIACHILENA, s.d.).
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Nesse sentido, aimplementagdo da LOCE consagrou o direito
dos estabelecimentos escolares em selecionar seus alunos,
por forga do principio de liberdade de ensino e do direito de
propriedade dos empresarios privados. Além disso, a LOCE
legitimou o setor privado na educacao, instalou barreiras
de competitividade para evitar que as institui¢des publicas
disputassem com éxito com a esfera privada, a qual, final-
mente, sublimou-se como o modelo de gestdo de qualidade,
justificando os pagamentos associados com o lucro (DIAZ;
LEIVA; PAREDES, 2015, p. 53-54).

Essa forma de gestdo da educacao, primeira de cunho neoliberal na
América Latina, tornou-se modelo para os demais paises do nosso conti-
nente. Sob a perspectiva de uma maior descentralizacao administrativa,
ocorreu o avanco do setor privado, que, com seus principios ideoldgicos
de liberdade de escolha e competitividade, exime-se de responsabilida-
de sobre o direito universal de acesso a educacio. Visa, dessa maneira,
transforma-la em um produto, criando “verdadeiros mercados escolares
regulados por uma ldgica interinstitucional, flexivel e meritocratica”
(GENTILI, 1998, p. 18).

Na realidade brasileira, embora os governos nao tenham formalizado
com a mesma amplitude a colaboragdo entre publico e privado na educa-
¢ao publica, a legislagdo educacional implementada a partir da década de
1990 sofreu forte influéncia das ideias neoliberais. E o caso, por exemplo,
da principal legislagdo educacional do pais, a Lei de Diretrizes e Bases (Lei
9.394/96). Para Vianna (2015), na esteira dos pressupostos mercantis, a
flexibilidade e a competicado individual foram as principais premissas das
diretrizes. E ainda, como afirma Ramos,

Essa foia tonica adquirida pelo ensino médio a partir da atual
LDB. Sob um determinado ideario que predominou em nossa
sociedade nos anos 1990, preparar para a vida significava

desenvolver competéncias genéricas e flexiveis, de modo
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que as pessoas pudessem se adaptar facilmente as incertezas
do mundo contemporaneo (2002, p. 39).

Se no inicio dos anos 2000 o neoliberalismo andou a passos mais
lentos na educagdo brasileira, no periodo mais recente temos presen-
ciado inimeras a¢des de desmonte das redes de ensino pUblicas do palis,
com a crescente penetragao do setor privado por meio da atuagao das
Organizagdes Sociais (OS) na administracdo e no gerenciamento de escolas
municipais e estaduais, representando um retrocesso nas conquistas da
educacao publica.

E nesse contexto que, para além das especificidades de Brasil e Chile,
ocorrem as mobilizagdes estudantis, que expressam um novo protago-
nismo da juventude no enfrentamento as reformas educacionais mer-
cantilizadoras dos sistemas de ensino publicos. Esses movimentos vém
colocar os jovens a frente de debates e lutas politicas com a intengao de
defender o acesso a uma educagio que respeite os direitos de coletivos
de grupos invisibilizados e deixados a margem da discussao politica. As
grandes mobilizagdes que eles empreenderam tém muito a nos ensinar

sobre as necessidades da educagdo neste principio de século XXI.

A “ma educac¢ido”: o movimento estudantil como espaco de
educacio nao formal

Existe ainda resisténcia, na propria academia, em reconhecer aimportan-
cia de praticas educativas que ocorrem fora do modelo formal do espaco
escolar. Porém, quando nos debrugamos sobre os movimentos estudantis
recentemente desenvolvidos no Chile e no Brasil, fica facil constatar o
carater educativo das praticas sociais e de suas formas de organizacao.
Denominamos as praticas educativas nao formais, construidas por
esses movimentos de resisténcia, de “ma educagdo”, por contestarem
as relagdes de producio do trabalho escolar por meio da rebeldia e da

desobediéncia ao status quo.
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Tais praticas nos levam a acreditar que uma outra escola e uma outra
educacio, que ndo sirva aos interesses do sistema econoémico, é viavel
e possivel. Além disso, ao trazer a tona o desejo de se expressar, esses
movimentos colocam em questao o estima que carrega essa geracao de
jovens, de ser pouco ativa politicamente em comparagao com as geragcoes
que as antecederam, recebendo denominagdes como “geragao do nao
estou nem ai” (ZUNIGA; BECERRA, 2014, p. 6).

Essa geracdo cresceu em um periodo de transicdes politicas, economi-
cas, sociais e culturais que a deixou de lado enquanto sujeitos do processo
historico. E uma geracio de jovens que nio participou das lutas em defesa
da democracia, mas que agora se rebela contra arranjos politicos feitos
nos governos de transi¢do, clamando por mudancas. A promessa a eles
feita de um futuro promissor e mais igualitario ndo foi cumprida, e assim
eclodem indignados com as sucessivas crises econémicas e a crescente
diminuicdo de direitos.

As novas configuragdes dos movimentos sociais provocam nossa
reflexdo sobre a educagdo como uma pratica ndo limitada ao ambito
da sala de aula. Restringirmo-nos a esta compreensao limitante signi-
fica ignorar as varias possibilidades de experiéncias de aprendizagem,
pois, em uma velocidade crescente, a educacao é cada vez mais “um
processo que acontece em diversas esferas da vida e instituicoes sociais”
(SOUZA, 2002, p. 4).

Almeida (2014, p. 4) designa como nio formal

A educacao fora dos espacos escolares, e tem por finalidade
desenvolver o ensino-aprendizagem de forma pouco explo-
rada pela educagdo formal. Considerada uma modalidade
de ensino, se desenvolve nos espacgos ndo convencionais de
educacio. E considerada por alguns autores como intencional,
pois sofre as mesmas influéncias do mundo contemporaneo
que as demais formas de educagao, mas pouco assistida pelo
ato pedagdgico (ALMEIDA, 2014, p. 4).

21
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Em nossa compreensao, um pouco diferente do que apresenta
o autor, a educagao nao formal ocorre inclusive no espacgo escolar e
mesmo nas salas de aula, pois muitas aprendizagens que acontecem
na escola ndo seguem os ritos da educacio formal. Para Gohn (2006),
a educacao ndo formal é aquela que se aprende no mundo da vida, nos
processos de compartilhamento de experiéncias, em espagos e agdes
coletivas cotidianas. Nesse sentido, nos remetemos também as praticas
educativas de educagdo popular desenvolvidas no Brasil no inicio dos
anos 1960, sendo a mais conhecida os Circulos de Cultura, uma das
bases para o desenvolvimento das ideias de alfabetizagdo de adultos
de Freire. Os Circulos ocorriam em qualquer espaco social comunitario
e, embora tivessem a intenc¢do de educar, ndo possuiam curriculos e
horarios predefinidos, sendo a programacao dos debates decidida pelos
proprios participantes.

Com os processos de redemocratizagdo das décadas de 1980 e 1990,
no Brasil, no Chile e em outros paises da América Latina, presenciamos
a ampliagdo da organizagao de setores populares que defendiam maior
participacdo na sociedade. Sindicatos, centrais de trabalhadores, movi-
mento negro, movimento de mulheres, movimento dos trabalhadores
sem terra, lutas por moradia e outros empreenderam mobilizagcdes por
direitos sociais e pelo aumento de sua participagido no Estado democra-
tico. Ao passo que os regimes iam se transformando no campo politico,
as praticas economicas neoliberais levaram a que partes desses setores
se unissem pela defesa do patrimonio piblico e contra a precarizagdo de

direitos como saude e educagao. Como afirma Gohn,

[existe] uma exigéncia da participacdo dos cidaddos no pro-
cesso de tomada de decisao em uma sociedade democratica,
porque ela tem um carater pedagdgico no aprendizado das
relagdes democraticas, contribuindo para a politizagdo dos
cidadaos, o que é importante para eles exercerem um controle

sobre os governantes (2014, p. 36).



A “MA EDUCAGCAO” NAS OCUPAGCOES DE ESCOLA NO BRASIL E NO CHILE

A democracia formal entra em contradigdo com a real representati-
vidade dos setores populares da sociedade, levando ao engajamento na
defesa de um protagonismo cidadao. Esse foi o caso das recentes lutas
do movimento estudantil, que oportunizaram aos jovens experiéncias
coletivas e militantes em um ambiente social cada vez mais individua-

lizante e nao solidario. Para Forachi, em contextos sociais como esses,

Abrem-se horizontes de participagdo que sdo novos pelas
oportunidades que o jovem encontra de conviver com outros
que compartilham dos seus problemas, envolvendo-se na
busca comum das alternativas desejadas, criando compro-
missos semelhantes com a condi¢do que, no momento, define

as suas vidas e que é a condigdo de jovem (1972, p. 74-75).

Se até meados do século passado os movimentos de resisténcia eram
vistos apenas como organizagdes de cunho classista, o avango do capital
global e a propria mudanca de atores promoveram uma profunda altera-
¢30 nos espagos de militancia que emergem em um cenario de rupturas
e transformagdes. Nas palavras de Zifiga e Becerra (2014, p. 17), “as
praticas culturais de um movimento como o estudantil, vdo construindo
uma identidade prépria, baseada em uma forma de expressao distinta
dos outros (por exemplo, o governo ou a classe politica)”.

Nesse sentido, outra das caracteristicas centrais dos movimentos
atuais é a necessidade de acgio, reflexdo, participagido e de voz na
formulacdo de politicas. Nio basta a eles, hodiernamente, ser meros
expectadores das decisdes tomadas nas clpulas governamentais. £
necessario ocupar os espagos sociais e promover o debate com os de-
mais setores. Dessa maneira, entender as novas formas de mobilizagao
que surgiram nos Ultimos anos em nosso continente ndo se reduz a
compreensao das motivagbes para tais atos. Implica também analisar o
papel dos novos movimentos sociais no debate e embate democraticos

em tempos de crise institucional.
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A Revolta dos Pinguins e a Primavera Secundarista

O desgaste dos modelos educacionais e os efeitos das politicas neoli-
berais adotadas pelos Estados podem ser considerados o estopim da
Revolta dos Pinguins e da Primavera Secundarista. Tais movimentos sao
singulares por suas formas de organizacao e pelas grandes mobilizagdes
promovidas pelos jovens estudantes, que trouxeram a tona a vontade
e a necessidade de participagdo politica enquanto protagonistas do
processo educativo e social.

As mobilizagbes estudantis mostraram a necessidade do que cha-
mamos de “impulso de transcendéncia” por parte da juventude, uma
vontade de articulagdo e participagdo efetiva no jogo politico e demo-
cratico. Essa transcendéncia se materializa no “desejo de engajar-se
que se da em um momento de suas vidas em que as questdes politicas
comegam a apresentar-se como relevantes e tangiveis, posto que
sdo apresentadas com potencialidade de interferéncia nas suas vidas”
(SEVERO; SEGUNDO, 2017, p. 77).

A Revolta dos Pinguins, movimento dos estudantes secundaristas
chilenos, ocorreu em 2006, durante o mandato da presidenta Michelle
Bachelet (Concertacion, 2006\2010), e teve importantes desdobramentos
nas politicas educacionais vigentes até entdo, influindo no agravamento
da crise institucional de nivel universitario no governo de Sebastian Pifiera
(Renovacién, 2011-2014).

As ocupagdes de escolas na Revolta dos Pinguins como meio de
enfrentar as politicas educacionais produziram uma nova forma de resis-
téncia entre os jovens, que acabou servindo de inspiragdo as mobilizagdes
ocorridas em 2015 e 2016 no Brasil. Os “pinguins” conseguiram a unificagdo
de uma pauta de reivindicagdes e uma mobilizagdo nacional inéditas no
periodo democratico. De norte a sul do pais, os estudantes secundaristas
se uniram para pressionar o governo de Michele Bachelet para a derrubada
do modelo organizacional das redes de ensino, pelo fim da LOCE e pela

criacdo de uma nova lei da educagio que atendesse as demandas dos



A “MA EDUCAGCAO” NAS OCUPAGCOES DE ESCOLA NO BRASIL E NO CHILE

estudantes. Reivindicavam a revisdo das leis sobre os subsidios publicos
para a rede privada e as normas de acesso a educagdo superior, assim
como a reformulagdo da politica de escolas em tempo integral.

O movimento resultou na ocupacao de 100 escolas, com 100 mil
estudantes paralisando as atividades (CALDAS; HUBER; RIGHI, 2016).
Devido a pressdo exercida, o governo chileno abriu um canal de dialogo
com os “pinguins”, o que culminou em um novo pacto educacional, com
a criagao, em 2007, de uma nova Lei Geral de Ensino em substituicao
a criticada LOCE.

No entanto, as acdes empreendidas pela Concertacién contribuiram
muito pouco para a promog¢ao de mudangas imediatas na legislagao. Apesar
da constante movimentagao politica provocada pelas reinvindicagdes
dos estudantes, a postura do governo chileno teve como caracteristica
principal um esforco para esvaziar o movimento, na busca de uma “go-
vernabilidade excessiva” ou “hipergovernabilidade” (CUADRA, 2008).

A intencdo do governo foi evitar grandes rupturas e tentar assumir
exclusivamente para si as decisOes, “dando a entender que todas as de-
mandas da cidadania podem ser resolvidas por um governo ‘legitimo e
eficiente’ que ndo requer mobilizagdes da sociedade civil” (CUADRA, 2008,
p. 189). Frente a isso, os representantes do movimento nio assinaram
o0 acordo: “o argumento era simples e direto: os alunos nao se sentiam
representados pelos resultados expostos no texto, que, segundo eles,
acabava por consagrar a visao mercantil” (CUADRA, 2008, p. 184).

No Brasil, a chamada “Primavera Secundarista” se deu no mandato
do entio presidente provisdrio Michel Temer, em 2016, que substituiu a
presidenta Dilma Rousseff, em um contexto de crise politica e econémica
que perdura até os dias de hoje. Diferente do que aconteceu no Chile,
as lutas secundaristas ocorridas no Brasil em 2015 e 2016 surgiram e se
multiplicaram pelo pais com reivindicagdes muito proprias as realidades
regionais, mas unidas pela resisténcia ao desmonte da educacao publica,
em um contexto de aprofundamento da crise institucional. A principal
pauta nacional, apresentada pelos diversos movimentos estaduais, foi o

215



216

RAFAEL DE BRITO VIANNA | MOACIR FERNANDO VIEGAS

combate a PEC 241, que, se aprovada, congelaria os investimentos em
educacao, seguranca e satide por 20 anos.

Sob o lema “Isto aqui vai virar Chile!”, os estudantes paulistanos
da rede estadual iniciaram uma série de protestos contra as medidas
anunciadas pelo governador Geraldo Alckmin (PSDB-SP). Manifestaram-
se contrarios aos planos de reestruturagio da rede de ensino (que
implicavam fechamento de escolas), aos projetos que estabeleceriam a
famigerada lei da “Escola sem Partido™ e denunciavam a precarizagao
das estruturas fisicas das escolas. E, ainda, ao apoiar a greve dos pro-
fessores entdo em curso, contribuiram para os tensionamentos entre
esses e 0 governo.

A proposta de reestruturacao apresentada pelo governo estadual
de Sao Paulo tinha por objetivo reorganizar a estrutura da educagao
basica em “escolas de ciclos”. Cada escola deveria oferecer apenas ensino
fundamental | (anos iniciais) ou Il (@anos finais) ou ensino médio, com a
justificativa de que isso iria melhorar a qualidade de ensino. Essa suposta

“melhoria na qualidade”, na visio de Machado e Barbio (2015, s.p.), impli-

caria profundas mudancas:

O objetivo central da “reorganizacao” é corte de verbas.
Centenas de escolas serdo fechadas, ja que o remanejamento
de mais de um milhdo de alunos é concentrar a demanda
em determinadas unidades de ensino e fechar outras. [...] A
reorganizagdo é uma preparacio para abrir a escola piblica

ainda mais para a iniciativa privada. Com a municipalizacao

4 O “Escolasem Partido” é um projeto de lei proposto pelo advogado Miguel Nagib, no ano de
2004, que tem como objetivo instituir a fiscalizagdo, nas escolas publicas e privadas, de uma
suposta “doutrinagdo esquerdista” por parte dos professores. Esse movimento ganhou forga a
partir de 2013, com o surgimento de grupos que adotam um discurso conservador, resultando
eminimeros Projetos de Lei, cerceadores da liberdade de ensino, nas Assembleias Estaduais do
pais. Consideradas inconstitucionais por varios 6rgdos da justica, essas tentativas nio vingaram.
No entanto, as agdes promovidas por seus adeptos constituem um debate atual sobre os desafios
das politicas educacionais em um contexto de fragilidade das instituicdes democraticas e de
avanco de setores conservadores na politica brasileira.
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do ensino fundamental, parcerias publico-privadas na gestao
escolar poderao ser implementadas.

Como mencionamos acima, uma questao central de tal politicaeraa
iminéncia de a reestruturagdo abrir portas para a inciativa privada na ges-
tao escolar. Assim, o aniincio de tais medidas pela Secretaria de Educagao
provocou grande mobilizagdo por parte das entidades estudantis, com
as quais nao houve qualquer dialogo prévio. Com a recusa do governo de
abrir negociagdes com os representantes do movimento, a mobilizagao
culminou na ocupagao de cerca de 200 escolas da rede estadual paulista
(HAYASHI; FERREIRA-JUNIOR; INNOCENTINI-HAYASHI, 2017; CORTI;
CORROCHANO; SILVA, 2016). O movimento teve grande impacto na
opinido publica, levando o governo de Sdo Paulo a retirar o projeto de
seus planos de governo.

Em 2016, a onda de ocupagdes atingiu em cheio também o estado
do Rio Grande do Sul, entdo sob a gestao do governador José Ivo Sartori
(MDB-RS). Além do sucateamento da escola publica, o parcelamento de
salarios dos professores e as tentativas de aproximacao do Estado com
o terceiro setor foram também pautas do movimento #OcupaRS, que
culminou com a ocupagio de 157 escolas (SILVA; SILVA, 2017).

Na época, estavam na pauta da Assembleia Legislativa Estadual
as propostas de dois projetos: PL 44/2016 e PL 190/2015. O primeiro
permitiria que o governo estabelecesse parcerias publico-privadas com
as Organizagdes Sociais na atuagdo em espagos pUblicos, o que incluia a
gestdo das escolas pUblicas. Ja o PL 190\ 2015 visava instituir a Escola sem
Partido em escolas das redes publica e privada (COSTA; SANTOS, 2017).
Ambos os projetos ameagavam a garantia de uma educagdo publica e
laica, levando a que milhares de estudantes ocupassem suas escolas
como forma de protesto.

Uma caracteristica importante desse movimento, em especial no
estado do Rio Grande do Sul, foi que as ocupagdes nao se concentra-

ram apenas nos grandes centros urbanos, causando grande impacto
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também em muitas cidades do interior do estado nao acostumadas as
grandes mobilizagdes sociais.

As ocupagdes provocaram enormes conflitos e tensdes entre os su-
jeitos envolvidos no processo. Isso se deu entre os préprios estudantes,
professores e comunidade escolar, que se dividiram entre apoiar ou nao o
movimento, e quanto ao reconhecimento do ato educativo presente nas
mobilizacdes. No que diz respeito aos agentes do Estado, estes, em um
primeiro momento, desqualificaram o movimento estudantil e partiram
para a repressao, inclusive violenta, na tentativa de desocupagdes como
forma de resolucdo dos conflitos (FLOGIATTO, 2016). Porém, frente a
resisténcia dos estudantes, os governantes acabaram tendo que negociar.

No caso especifico do estado do Rio Grande do Sul, a greve do ma-
gistério publico nao teve adesdo total da categoria. Assim, em muitas
cidades, os processos de ocupacao colocaram, de um lado, estudantes
que desejavam ocupar a escola para fortalecer o movimento e também
apoiavam os professores grevistas, e, de outro, professores que deseja-
vam trabalhar, estudantes, familiares e gestores que pressionavam pelo
fim das mobilizagdes, utilizando das mais diversas formas de pressao e
boicotando atividades propostas pelos alunos ocupacionistas.

Com as escolas parcial ou totalmente ocupadas e em um ambiente
de permanente conflito, os estudantes realizaram uma série de ativida-
des com apoio da comunidade, especialmente académica, que incluiram
oficinas organizadas por membros da comunidade escolar e\ou pelos
proprios estudantes, além de rodas de conversas, saraus e assembleias
que definiam as agées do movimento. Por meio da campanha “Doe uma
aula”, foram desenvolvidos intensos debates sobre questdes relativas a
realidade educacional brasileira e gaucha.

No Brasil, o movimento estudantil se deu contemporaneamente
a agudizagio da crise politica e institucional que resultou no processo
de impeachment da presidenta Dilma Rousseff. Os projetos reformistas
apresentados pelo governo de Michel Temer incluiram o congelamento
de gastos publicos em educagio e satide por meio da PEC 241 (a “PEC do
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fim do mundo”) e da Reforma do Ensino Médio. O movimento estudantil
que enfrentou essas propostas totalizou a ocupacao de cerca de 1.000
escolas em todo o territorio nacional (ROSSI, 2016).

Apesar da aprovacao desses dois projetos pelo Congresso Nacional,
os movimentos regionais tiveram vitorias importantes. No caso dos estu-
dantes secundaristas paulistas, esses conseguiram a retirada do projeto
de reorganizagdo da rede estadual de ensino. Ja os estudantes gadchos
conquistaram a retirada do PL 44, barrando, momentaneamente, as
parcerias publico-privadas defendidas pelo governo estadual. Por fim,
também no Rio Grande do Sul, as lutas contribuiram decisivamente para
a derrota do projeto “Escola sem Partido” (PL 190).

Para Lameirdo (2016), algo que caracterizou fortemente as ocupa-
¢bes foram os principios de autonomia, autogestao e horizontalidade,
com os estudantes exigindo respeito ao seu protagonismo e resistindo

as tentativas de apropriacao de suas lutas.s

Inclusive os pais e professores que tém acompanhado a
ocupagdo tém respeitado isso, opinando acerca dos assuntos
discutidos em carater de sugestdes e acatando suas deci-
sOes. Outra regra de ouro da ocupacao é a horizontalidade:
ndo ha lideres, o que caracteriza a democracia vertical e
representativa. Eles estdo praticando a democracia direta,
debatendo tudo e tomando todas as decisdes coletivamente
em assembleias (LAMEIRAQ, 2016).

Em Santa Cruz do Sul, uma cidade de porte médio, com cerca de 130
mil habitantes, ocorreu a ocupagao parcial de trés escolas que ofertam
o Ensino Médio, realidade que um de n6s p6de acompanhar como pro-
fessor de escola publica grevista. Diferente do que aconteceu em muitas

5 Durante o processo de ocupagdes, muitas entidades de classe, partidos politicos e movi-
mentos sociais apoiaram o movimento. No entanto, para respeitar o desejo de ndo “aparelha-
mento”, o apoio se deu principalmente na organizagao e logistica de doagdes de alimentos e
na assessoria juridica.
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escolas onde as ocupagdes foram iniciadas sem prévio aviso, na regiao
os estudantes primeiro buscaram o diadlogo com as equipes diretivas das
escolas, o corpo docente e a comunidade escolar, a fim de obterem apoio
e de esclarecerem as motivagoes da ocupagao.

No entanto, especialmente nas assembleias realizadas em duas das
escolas, e mesmo com parcela significativa de pais apoiando seus filhos
no movimento, parte dos familiares contrarios a ocupagdo mostraram
grande hostilidade com relagio aos estudantes, produzindo situagoes que
estiveram no limite de se tornarem agressoes fisicas. Apesar da grande
oposicdo, os estudantes resolveram manter seus posicionamentos e
ocupar as escolas. No que se refere aos professores, esses expressaram
pouco apoio no primeiro momento.

Ao contrario do que muitos previam, a organizagao dos estudantes
foi exemplar, formando uma série de comissdes: cultural, administrativa,
de limpeza e de segurancga. Os 25 dias de ocupacao deram a eles um
novo sentido da escola em suas vidas, levando-os ao compromisso com
o coletivo e a solidariedade com colegas e professores.

Ao tornarem visiveis as aprendizagens em nivel ndo formal possi-
bilitadas por espagos de autogestdo construidos pelos estudantes, as
ocupacdes, tanto no Brasil quanto no Chile, revelaram as tensdes provo-
cadas pelas configura¢es dos movimentos estudantis contemporaneos e
pelas diferentes concepgdes de escola e pratica educativa que carregam.
Tais aprendizagens proporcionaram a compreensao do papel central da
educacao publica como um direito publico subjetivo, além dos valores e
das formas de relagao social proprios da democracia.

As praticas educativas erigidas pelas ocupagdes possibilitaram tam-
bém a desmistificacdo de estere6tipos sobre a juventude, a construgado
e o reconhecimento da identidade dos jovens que participaram das lutas.

Como afirmam Zufiga e Becerra (2014, p. 30),

en este caso de los jovenes — incluidos aquellos que conside-

rando su minoria de edad, son excluidos y despojados de sus
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derechos politicos y civicos —, lo que nos permitiria entender
ademds que su participacién en el ambito publico conlleva a
que el espacio publico donde se manifiestan, sea visto como un
punto de encuentro y de desarrollo de identidad de aquellos
cuya capacidad civica no puede — y talvez no quiere — ser

representada en un dmbito mds formal.

Se antes os estudantes eram vistos como transgressores de regras e
“matadores de aula”, quando tiveram oportunidade de mostrar-se, o que
foi visto nas ocupagdes secundaristas foi a criacao de novos sentidos para
a escola na forma de apropriagao e de pertencimento. Para Paes e Pipano
(2017, p. 14), “as ocupagdes apresentam como estratégia uma espécie de
engajamento politico, mas que no ocupa o espaco de maneira passiva (no
sentido de apenas defender um territorio pela simples presenca inerte de
corpos)”. Essa postura ativa resultou, entre outras coisas, na estratégia de
revezamento em que os jovens assumiram, de forma alternada, funcdes
burocraticas (organizagio e logistica), promogao de oficinas culturais,

festivais de musica, danca, além de discussdes sobre temas de seu interesse.

Aluno-porteiro, aluno-merendeiro, aluno-faxineiro, aluno-di-
retor, aluno-inspetor. A desenraizagao total do sujeito aluno,
do seu lugar fixo de representacao, em nome de uma subjeti-
vidade aluno, que se constituiu a partir do engajamento em
atividades naturalmente apartadas do processo de formagao
pedagédgico (PAES; PIPANO, 2017, p. 13).

A capacidade de autogestio dos estudantes em torno das mobilizagoes
e frentes de luta trouxe consigo formas de agdo politica e emancipatorias,
com os jovens desafiando a l6gica burocratica historicamente constituida,
tomando para si as decisdes no espago escolar. Como bem nos lembra Freire,

Sem a transformacao de estruturas assim que terminam

por nos perfilar a sua maneira, ndo ha como pensar em par-
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ticipagdo popular ou comunitaria. A democracia demanda
estruturas democratizantes e nao estruturas inibidoras da
presenca participativa da sociedade civil no comando da
res-pUblica (2001, p. 38).

Consideragoes finais

Compreender as recentes mobilizagdes estudantis é um desafio para
todos aqueles que se debrucam sobre as juventudes, educagao e politicas
publicas. O debate precisa atentar para os jovens enquanto sujeitos auto-
nomos, como atores politicos e cidaddos em um contexto onde prevalece
o individualismo e a competitividade. Em um mundo onde reinam cada
vez mais a flexibilidade mercantil e a instrumentalizacao, com a auséncia
de referéncias solidas, os jovens tém muito a nos dizer. Ndo sdo mentes
passivas, e sim desejam ser sujeitos participantes do fazer pedagogico.

Cremos que tanto a Revolta dos Pinguins como a Primavera
Secundarista devem ser entendidas como mobilizagdes que trazem
a tona uma nova forma de organizacao dos movimentos estudantis
neste inicio de século. E muito significativo que, especialmente no Chile,
tenham conseguido mobilizar tantos setores da sociedade civil para a
discussao da estrutura do sistema educacional, inclusive as politicas
para o ensino superior, proporcionando o contato com as contradicoes
e distorgdes do sistema.

Se, no periodo imediato ao término da Revolta dos Pinguins, as con-
quistas concretas nao ficaram tao evidentes, a discussao provocada pelas
ocupagdes ainda reverbera na continuidade do reformismo educacional
de governos neoliberais. Expressdo disso foi um dos Gltimos atos do se-
gundo governo de Michelle Bachelet, que aprovou a gratuidade universal
do Ensino Superior no Chile (CARTA EDUCACAO, 2018).

No Brasil contemporaneo, frente as constantes ameagas de propostas

neoconservadoras dos governos federal e estaduais, com o discurso de
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“crise” e da “necessidade” iminente de cortes nos investimentos publicos e
em um contexto de permanente crise institucional, é importante perceber
nos jovens sua potencialidade de resisténcia contra-hegemonica. E isso
ndo apenas no sentido da oposi¢ao ao desmonte da educagao publica, mas
também das possibilidades de transformacao das experiéncias ocupacio-
nistas em praticas pedagdgicas que nos levem ao exercicio da autonomia,
da solidariedade e do protagonismo politico nos tempos obscuros que

estamos atravessando.
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